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Op zoek naar een echte parel. 
Deze studie heeft het karakter gekregen van een avontuurlijke 
maritieme ontdekkingstocht. Voordat je uitvaart - "aan de wal staan 
de stuurlui" - lijkt het doel helder. Al varende weet je al heel 
snel niet meer wat je moet zoeken, laat staan wàâr je het moet zoe-
ken. Het doel wordt duister, de vaarroute onduidelijk, het instru-
mentarium niet meer bruikbaar. 
Een mistig en troosteloos uitzicht. 
Je blijft toch varen, gedreven door nieuwsgierigheid. Je zoekt in 
allerlei richtingen; je zendt regelmatig lichtkogels uit. 
Je ontdekt, dat ook anderen zoeken. Mede op hun kompas doe je een 
ontdekking; je noemt het gevondene prozaïsch: sociaal-integratie f 
gedrag'). 
Het blijkt echter niet te zijn wat je zoekt. Als je het kleinood 
aan anderen ' laat zien, laten zij je fijnzinnig voelen dat de ge-
vonden parel niet "echt" is. 
Een illusie. 
Je denkt nu dat de voedingsbodem voor de oesters, als de voort-
brengers van parels, niet geschikt is. Je verlaat de normatief-
manipulatieve route ^ en stoot op andere "cultuurgrond". Sommigen 
noemen deze grond heel toepasselijk "genetisch'"*), anderen spreken 
van "interpretatief"^), weer anderen van "communicatief""^. 
De oesters, die op deze grond zijn uitgezet, blijken te zwak. De 
voedingsbodem is te zacht. De oester blijft te week om gewond te 
kunnen raken. Maar je weet: alleen een gewonde oester schiet 
parel. 
Je vermoedt dat je pas een echte parel vindt als de oesters onder 
"ongekende" omstandigheden kunnen gedijen. Je noemt die parel maar 
vast "doorbraakgedrag". 
Er is een glimp van hoop. 
1) Anne-Marie en Reinhard Tausch. 4) Serge Mascovici. 
2) Marianne, Roger en Camille. 5) Thomas Wilson. 
3) Talcot Parsons. 6) Klaus Mollenhauer. 

DEEL I 
Een theoretisch kader 

HOOFDSTUK 1 
Van opvoedingsconflict naar interactieprobleem 
Om van opvoedingsconflict tot interactieprobleem te geraken in de 
historie van o.a. leerkracht-leerling relatie, is er sprake geweest 
van twee omzwervingen. 
Het opvoedingsconflict wordt gekenmerkt door een conflict tussen op-
voeder en opvoedeling, waarbij de gezagsverhouding in het geding is. 
In dat conflict voelt de vormende persoon zich bedreigd door het 
voorafgaande gedrag van de zich vormende persoon ("eenvoudige stou-
terik") en dit leidt o.a. tot autoaratisah gedrag van de kant van de 
vormende persoon (model la). 
Hoe-zo luidt een eerste vraag in dit verband- kan deze in de prac-
tijk veel geconstateerde samenhang van verschijnselen worden door-
broken ? 
De eerste omzwerving (vgl. Tausch en Tausch 1965 en 1970) leidt 
tot een impliciete beschouwing van het voorafgaand (afwijkende) ge-
drag van de zich vormende persoon onder het aspect van intvigering 
("complexe woelwater"). Deze beschouwing plaatst het afwijkende ge-
drag van de zich vormende persoon in een therapeutisch kader, het-
geen resulteert in een mengeling van "genezende" en "vormende" acti-
viteit van de kant van de opvoeder, waarvan het sociaal-intégrâtief 
gedrag een specimen is (model 1b). Blijvend binnen het normatieve 
paradigma (model 1) doet het sociaal-intégrâtief gedrag onecht en 
manipulatief aan. 
De tweede omzwerving voert langs de weg van de anti-autoritaire 
opvoeding uiteindelijk tot een opvatting over de vormingsrelatie in 
termen van een symmetrische interactie tussen vormende en zich vorm-
ende persoon binnen het interpretatieve paradigma (model 2). Ook 
deze omzwerving achten wij in zijn extreme vorm een strategische 
misrekening en door zijn verwisseling van opvoedingsdoel en opvoe-
dingsmiddel principieel onaanvaardbaar (vgl. Mollenhauer, 1972). 
Deze tweede omzwerving heeft intussen wel mede de nadruk gelegd op 
de doelstelling van de opvoeding als het bevorderen van de sociale 
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interactie als een symmetrische interactievorm. Deze doelstelling 
zal echter bereikt moeten worden door een principieel a-symmetrische 
relatie als vormingsmiddel. 
Het dilemma van het realiseren van een symmetrische vormingsrelatie 
buiten het normatieve paradigma voert tot een nieuw vormingsmodel 
(model 3), waarbij de opvoeder niet in een directe relatie staat tot 
de opvoedeling, maar slechts indirect via een storend interactie-
probleem tussen zich vormende personen ("storend buitenbeen"). Het 
pedagogisch gedrag krijgt in dit model het karakter van interventie-
gedrag, waarin de kenmerken van doorbraakgedrag verwerkt zijn en dat 
zich o.a. manifesteert in sociaal-inductie f gedrag (vgl. Hoffmann, 
M.L. 1963 en 1970) dat de consequenties van het (afwijkende) gedrag 
van de een voor de ander verduidelijkt. 
Het onderzoek (vgl. deel II) specificeert de gedragingen van de 
vormende persoon in de irodellen la, 1b en 3; alsmede de condities 
van persoon en situatie in die modellen, waaronder die gedragingen 
kunnen optreden. 
Overzicht van hoofdstuk I 
Geïnspireerd vanuit de practijk (1.1.), zijn we aanvankelijk geïn-
teresseerd in de vraag hoe het komt, dat vormende personen in peda-
gogisch moeilijke situaties zo frequent met autocratisch gedrag rea-
geren, terwijl sociaal-integratief gedrag nauwelijks voorkomt (1.1.1.). 
Een critiek op deze vraagstelling (1.1.2.) brengt ons via een nieuwe 
inspiratie vanuit een impliciete leerlingtheorie (1.2.) tot een 
tweede voorlopige vraagstelling (1.2.1.). Deze vraagstelling blijkt 
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bij nader inzien weinig sociaal-psychologisch van aard (1.2.2.)· 
Een sociaal-psychologische vraagstelling wordt vervolgens het doel 
van de studie (1.3.). Deze vraagstelling blijkt gesitueerd te kun-
nen worden in de historische lijn van het onderzoek naar de relatie 
tussen leerkracht en leerling (1.4.). Samenvattend en concluderend 
kan dan een voorlopige vraag- en probleemstelling gefornuleerd wor-
den (1.5.). Deze vraagstelling vereist de uitwerking van een drie-
tal onderwerpen nl. sociale basisvaardigheden (1.6.), doorbraakge-
drag (1.7.) en een beschouwing over interactie en interactionisme 
(1.8.). Het hoofdstuk wordt besloten met een samenvatting van het 
theoretisch kader en een overzicht van het onderzoek (1.9.). 
1.1. Inspiratie vanuit de practijk 
"Mit Wiederwillen und Erbitterung 
dachte ich an die Wissenschaft"' 
A.S. Makarenko. 
De klacht van Makarenko is de teleurstelling van de practicus 
geuit aan het adres van de theoreticus. De theoretici ontwikkelen 
indrukwekkende theorieën, de onderzoekers komen met tegenstrijdige 
resultaten (Weinert, 1967) en de practijkmensen zitten met de handen 
in het haar. Zelfs al kent de practicus de fraaie opvoedingstheo-
rieën, zelfs al kan hij tegenstrijdige onderzoeksresultaten inter-
preteren, de "robbedoezen" ontglippen hem, komen in opstand of ver-
wijten hem dat hij die fraaie theorieën die hij verkondigt, zelf 
niet in de practijk toepast. 
De onmachtige opvoeder. 
Het gevolg is vaak dat de practicus gaat drijven op de "ervaring" 
of ad hoc gaat handelen: 
"wer wollte es auch dem vielberufenen "Praktiker" ver-
denken, wenn er wie ein Urlauber handelt, der häufig vom 
Wetterbericht enttäuscht, an der Wissenschaft verzweifelt 
und sich deshalb lieber auf eine altbewährte Bauernregel 
21 
oder auf seinen Regenschirm verlassen will". ' (Zie ook 
Dewey, 1903). 
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Uitgaande van deze situatie - de vertwijfelde opvoeder - willen 
we echter niet ingaan op de aansporing van Makarenko, gericht tot de 
wetenschap, om nu maar een nieuw afdoend middel te construeren, om 
de zich vormende personen te "vangen". De middelen worden waarschijn-
lijk doorzien en hebben dan geen effect. Het verwijt van charlatan-
nerie kan dan ook ons treffen. In deze situatie kan de wetenschapper 
de practicus meer helpen door zich af te vragen, waarom de practiaus 
zo handelt en zioh gedraagt zoals hij zich gedraagt.'. Wanneer de 
practicus gaat drijven op zijn ervaring en ad hoc gaat handelen, is 
het van belang dat de practicus bewust weet, wat zijn ervaring in-
houdt en wat de prikkels zijn waardoor hij aangesproken wordt. In-
zicht in eigen handelen is in deze situatie een groter goed dan het 
kunnen beschikken over de nodige technieken. De onderzoeker kan deze 
"ervaringstraining" onderbouwen door een onderzoekssituatie te ont-
werpen die ook in de training gebruikt kan worden en waaruit duide-
lijk wordt, hoe de neergeslagen ervaring (attitude als product van 
socialisatie^/) in combinatie met de actuele prikkels het gedrag be-
palen. 
1.1.1. Voorlopige vraagstelling 1 
Terwille van de practicus zou nagegaan moeten worden, niet hoe 
hij behoort te handelen maar hoe het nu komt dat hij in feite in de 
practijk handelt, zoals hij handelt. Het gaat niet om de effectivi-
teit van zijn gedrag, maar om de verklaring van zijn gedrag met name 
in pedagogisch moeilijke situaties. Vooral met betrekking tot die 
situatie waarin er een discrepantie bestaat tussen het feitelijk ge-
drag van de leerling en het "gewenste" gedrag komt de onmacht van de 
"meester" het meest pregnant naar voren. 
In een artikel van Anne-Marie Tausch uit 1958: "Empirische Unter-
suchungen über dan Verhalten von Lehrer gegenüber Kinder in er-
ziehungsschwierigen Situationen" wordt voor het eerst systematisch 
nagegaan, welk opvoedingsgedrag door leerkrachten in pedagogisch 
moeilijke situaties verwerkelijkt wordt. Daartoe krijgen 73 leer-
krachten (met een ervaring die varieerde van minder dan 5 jaar tot 
50 jaar) 14 getekende situaties voorgelegd met korte beschrijving. 
In een persoonlijk onderhoud legt de onderzoeker de situaties aan 
iedere leerkracht apart voor. De leerkracht schrijft het antwoord 
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op of dicteert het zo snel mogelijk aan de onderzoeker. De op deze 
manier toch niet zó spontaan verzamelde verbale gedragingen worden 
door beoordelaars (experts) ingeschat op de volgende categorieën: 
- zeer autocratische opvoedingshouding - autocratische opvoedings-
houding - actief sociaal integratieve opvoedingshouding en passief 
sociaal integratieve opvoedingshouding. Merkwaardig genoeg blijkt 
dat 4(H van de gedragingen als zeer autocratisch beoordeeld moet 
worden, 50Ό als autocratisch, 71 als actief sociaal integratief en 
3Ό als passief sociaal integratief (meer laissez-faire). 
Toch geeft een sample van bovengenoemde leerkrachten - die der­
halve in 90°ί van de gevallen een autocratisch antwoord feitelijk 
gegeven hadden - in 671 van de gevallen te kennen, dat zo'η reactie 
de "slechtste" is die je kunt geven, terwijl zij in 71% van de ge­
vallen de nauwelijks voorkomende sociaal integratieve reacties als 
de beste aangeven. Op dat ogenblik ontstaat natuurlijk de vraag­
stelling: waarom gedragen leerkrachten zich op deze manier tegen 
hun eigen inzicht in en tegen het inzicht van beoordelende experts ? 
Anders geformuleerd kan de voorlopige vraagstelling ook luiden: 
hoe komt het, dat leerkrachten - ofschoon het hun eigen wens is en 
de wens van de pedagogische experts - zo weinig sociaal integratief 
gedrag vertonen ? 
De aanloop tot deze voorlopige vraagstelling kan ook geschieden 
vanuit een andere startpositie. Na een reeks van onderzoekingen, 
gespreid over ruim tien jaar, komen R. en A.M. Tausch in de ver-
nieuwe versie van hun boek Erziehungspsychologie (1970) tot de 
conclusie dat het gedrag van leerkrachten in de omgang met leer­
lingen zowel theoretisch als empirisch uiteenvalt in minstens twee 
dimensies nl. "Wertschätzung" (begrip of affectie) en "Lenkung" 
(controle of normering). Deze dimensies verwijzen naar fundamentele 
dimensies in de sociale interactie en op deze wijze sluit men aan 
bij een sociaal psychologische traditie (Bales, 1958, 1970; Borgatta, 
1968). Vergelijk ook Van Lieshout (1972), die bij de toepassing van 
de "Interpersonal Behavior Inventory van Lorr en Mc.Nair (I.B.I. 
Form 4) twee onafhankelijke dimensies vindt, nl. dominantie en 
sociale toewending (о.с.p.65); zie ook Fleishman en Harris (1962) 
en studies m.b.t. opvoedingsgedrag van moeders (Schaefer, 1959). 
Gezien de theoretische en empirische onafhankelijkheid van de 
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gevonden dimensies mag de conclusie getrokken worden dat deze dimen-
sies in concreet gedrag te combineren zijn. De combinatie van een 
hoge mate van "Wertschätzung" en een zekere mate van "Lenkung" wordt 
sociaal integratief gedrag genoemd. 
Ook hier geldt weer datjOfschoon sociaal integratici gedrag in 
principe mogelijk is, dit gedrag in de praktijk nauwelijks wordt 
teruggevonden. Noch m Duitsland (zie A.M. Tausch, 1958), noch in 
Amerika (zie N. Campbell, 1939), noch in Nederland (zie Πι. Willem-
sen, 1971), althans waar het gaat om situaties waarin het kind af­
wijkt van de norm, is er sprake ал sociaal integratief gedrag van 
enige omvang. Er moet derhalve een verklaring gevonden worden voor 
de overdaad aan autocratisch gedrag en het geringe voorkomen van 
sociaal integratief gedrag. 
In een eerdere editie van hun boek brziehungspsychologie (1965) 
stelt het echtpaar Tausch de kwestie van de achtergrond van het ge­
drag als volgt: "Ist es ein Verhalten dass mehr durch äussere 
Situationsbedingungen oder durch Haltungen und sog.Personlichkeits-
eigenschaften eines Individuums verursacht wird ?" (o.e. 80). In deze 
of-of kwestie kiezen Tausch en Tausch uiteindelijk voor de stelling 
dat het gedrag veroorzaakt wordt door de "autoritaire" vs. "niet-
autontaire" houding. Ze adstrueren hun keuze met een achttal voor-
beelden ("Sachverhalte") uit onderzoek, terwijl geen enkel argument 
wordt aangevoerd voor de stelling dat situationele variabelen verant-
woordelijk zouden kunnen zijn voor het geregistreerde gedrag. 
1.1.2. De sociaal гпЬедгаіге е illusie. СггЬгек op een voorlopige 
eerste vraagstelling 
De redenering, die gevolgd wordt ten aanzien van de tegenstrij­
digheid dat sociaal integratief gedrag theoretisch mogelijk is, ge­
wenst is en toch zo weinig m de praktijk voorkomt, wordt enigenmate 
ontkracht als men bedenkt dat autocratisch gedrag eveneens een com­
binatie is van twee dimensies nl. "Geringschätzung" en een hoge mate 
van "Lenkung". Dit gedrag is dus theoretisch ook mogelijk en komt 
inderdaad veel voor, maar is kennelijk niet wenselijk vanuit pedago-
gisch gezichtspunt. 
Een vraagstelling opbouwen vanuit de twee-dimensionaliteit van 
pedagogisch gedrag wordt helemaal moeilijk, wanneer deze dunensio-
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naliteit kunstmatig blijkt te zijn. 
Reeds in 1966 (vgl. Herrmann, 1966) stelt Baltus in aansluiting 
aan het onderzoek van R. en A. Tausch (196$ de vraag 
"ob es sich bei faktorenanalytisch begründeten Aussagen über 
den Erziehungsstil nicht bisweilen um die Ueberprüfung 
der Konsistenz der Semantik von Beurteilern und nicht um 
die Ueberprüfung der Dimensionalität des Erziehungsver-
haltens selbst handelt". (Lukesh, 1975, Θ7) . 
Wij nemen inderdaad aan, dat de gedragsdimensies sympathie en 
dominantie, die in een reeks van onderzoekingen gevonden worden, 
(zie voor een overzicht: Roggema, 1969, Corten, 1972; Knoers, 1968) 
eerder aansluiten bij de interpretatie van de semantische ruimte 
(vgl. Osgood, 1952) en bij de stabiliteit van die interpretatie 
(vgl. Osgood, 1957). 
In studies met betrekking tot de impliciete persoonlijkheids­
theorie (vgl. Jaspars, 1966), worden dezelfde twee perceptuele be­
oordelingsdimensies gevonden ni. een evaluatieve en een dominantie-
dimensie. Deze twee-dimensionele structuur blijkt stabiel te zijn 
met betrekking tot verschillende groepen van Stimuluspersonen' 
(Van der Kloot, 1977; Argyle en Little, 1976, 40). De gedachte, dat 
het gaat om beoordelingsdimensies, wordt ook verdedigd door Hoger, 
(1972) die "Emotionale Wärme (Bastine е.a. 1969-1970), Wertschät-
zung (Tausch en Tausch, 1970) en Unterstützung (Stapf e.a., 1972) 
gelijk stelt met het begrip evaluatie van Osgood (1952), terwijl 
resp. "Dirigiering", "Lenkung" en "Strenge" waarschijnlijk overeen-
komen met het begrip potentie. Wanneer wij dan bedenken dat de vaak 
gevonden derde dimensie in het opvoedingsgedrag nl. activiteit (ac-
tief-passief; opgewonden-kalm, vgl. Fittkau, 1969; Tausch en Tausch, 
1975) overeenkomen met de derde dimensie van Osgood, dan is de 
cirkel rond. In eigen onderzoek hebben wij het vermoeden gekregen, 
dat de beoordeling van gedrag in een of meer dimensies te maken kan 
hebben met de "complexiteit" van de beoordelaars. 
Lukesh (1975) komt na uitvoerige bestudering van factor-analyse 
m.b.t. vaststelling van homogene opvoedingsstijlen tot de volgende 
Deze bewering is intussen weer aan critiek blootgesteld door 
Huber en Mandi (1979) . 
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conclusie- "Die'Realitalî der gefundenen Faktoren bezieht sich damit 
auf die Dimensionen der Wahrnehmung und Beurteilung von Erzieherver-
halten und nicht auf das Lrzieherverhalten selbst" (o.e., 88). 
Mulder (1967) komt eveneens na uitvoerige analyse tot de con-
clusie, dat de klassieke leiderschapsstudies (Bales, 1958 en 1970, 
Halpm en Winer, 1957, Fleishman, Harris en Burtt, 1955, Hemphill en 
Coons, 1957), waarop Tausch en Tausch (1970) zich beroepen, (meestal) 
tweedimensionele factoren van leiderschapsgcdrag ontwikkelen, die 
echter geen betrekking hebben op de leider als leider. Als het aan-
nemelijk is,dat wc op deze wijze eerder met beoordelingsdata dan 
met gedragsdata te maken hebben, dan doet zich bij beoordelingsdata 
een methodologisch probleem voor, dat leidt tot het ontstaan van meer 
dimensies dan realiter aanwezig zijn. Welnu, bij de analyse en ver-
werking van "normatieve" beoordelingsdata doet zich het probleem voor 
van een algemen eerste evaluatiefactor. Cronbach en Glescr (1953) 
hebben erop gewezen - en dat is vgl. Hettema (1972) door Weiten (1969) 
empirisch bevestigd - dat vergeleken bij normatieve scores deze eer-
ste algemene evaluaticfactor bij ipsatieve scores wegvalt. Door het 
gebruik van de techniek van tune-sampling bij observatie m natuur-
lijke situaties ontstaat het probleem van de ipsatieve scores, waar-
van kenmerkend is dat hun som binnen iedere respondent '0' is. De con-
sequentie m correlatieve termen is, dat er negatieve item-item cor-
relaties ontstaan waardoor het aantal factoren gereduceerd wordt. 
Omgekeerd is het probleem bij normatieve scores dat er meer dimensies 
ontstaan na factorisenng dan reëel aanwezig zijn. 
Het verschil in differentiatie graad (discriminative power) of moei-
lijkheidsgraad (vgl. Schwierigkeitsindex bij Stapf е.a., 1972) of 
instemmingtendens (attenuation) bij items die het opvoedingsgedrag 
beschrijven,leidt tot het "drukken" van de correlaties, wanneer 
deze correlaties niet worden gecorrigeerd door "y max." Carroll 
(1945 en 1961) heeft op dit probleem gewezen en gesuggereerd dat 
zeker bij dichotome items gebruik moet worden gemaakt van een 
tetrachorische correlatiecoefficient (zie Peter Kamsondcrzoek). 
Horst (1966) wijst er vervolgens op, dat er dan opnieuw problemen 
ontstaan bij het berekenen van factor-scores. Op dit ogenblik is 
belangrijker te constateren dat de tweedimensionaliteit van op­
voedingsgedrag mogelijkerwijze kunstmatig is en berust op methodo-
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logische manipulaties (vgl. Lukesh, 1975). Er gaan zelfs stemmen op 
die de unidimensionaliteit van het opvoedingsgedrag benadrukken. In 
een studie m.b.t. impliciete leiderschapstheorie (Neubauer, 1974) 
wordt de unidimensionaliteit van de kijk op leiderschap benadrukt. 
Wij komen zelf tot de conclusie dat beoordelaars geneigd zijn tot 
een ééndimensionale beoordeling van opvoedend gedrag bij een dis-
tante beschouwing van dat gedrag (vgl. ook Stapf, 1972). Wij hebben 
de indruk, dat bij een terugblik op het gedrag van eigen ouders of 
onderwijzers met name vergeten wordt, in welke situaties zich het 
gedrag afspeelde. Er zijn nl. situaties, waarin alle beoordelende 
respondenten zeggen, dat hun gedrag als kind beloond ("unterstüzt") 
werd. Daarnaast zijn er situaties, waarin sommige respondenten be-
weren, dat hun gedrag gestraft werd, waar andere respondenten uit-
zeggen, dat hun gedrag niet gestraft werd. Op die manier ontstaat 
vaak bij factoranalytische verwerking van de gegevens een pseudo-
tweedimensionaliteit (zie boven). Van de andere kant wordt hiermede 
bevestigd, hoe belangrijk het is om het verschil in situatie te be-
nadrukken, waarin het gedrag plaatsvindt. 
Niet alleen de concrete situatie waarin het gedrag zich afspeelt, 
is van belang maar ook de "Gesamtsituation" (vgl. een opmerking van 
Ruppert (196S) geciteerd door Veenman, 1975, 143). Daarnaast is het 
belangrijk op te merken - en hier grijpen we vooruit op het Peter 
Kanisonderzoek - dat de dimensionering van opvoedend gedrag zowel 
structureel als inhoudelijk van situatie tot situatie kan verschil-
len. 
De conclusie uit dit alles moet zijn, dat de term sociaal integra-
tief gedrag als een combinatie van twee echte onafhankelijke dimen-
sies moeilijk houdbaar is. Dit is des te meer het geval, als men 
bedenkt dat de term oorspronkelijk is afgeleid uit de studies van 
H.H. Anderson е.a. (1939; 1943 en 1945). Deze auteurs spreken van 
"dominative" en "socially integrative behavior" en bedoelen daarmee 
in eerste instantie aan te geven, dat in de omgang tussen kinderen 
onderling het gedrag ofwel gekenmerkt wordt door een "verzoekend" 
gedrag ("eskin"), ofwel door een bevelend" gedrag ("tellin"). 
Naderhand (1946) hebben zij deze categorisering van gedrag toege­
past op de omgang tussen volwassenen en kinderen. Juist omdat deze 
termen oorspronkelijk een unidimensionele relatie aangeven, zijn ze 
zeer geschikt om het onderscheid dat wij binnen de normeringsdimen-
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sie zullen aanbrengen te illustreren. 
Een critiekpimt van geheel andere aard betreft het "opvoedings-
paradigma" waarin Tausch en Tausch (1965; 1970) hun opvoedingstheo-
rie plaatsen. Onder paradigma (vgl. Kuhn, 1967) verstaan we: een 
geheel van algemene min of meer door intuïtie bepaalde opvattingen 
(Grundvorstellungen) van een groep onderzoekers ten aanzien van een 
algemeen object van studie. Wilson (1973) maakt een onderscheid 
tussen een "normatief" en een "interpretatief" paradigma. Het ge-
heel van min of meer intuïtieve opvattingen over de werkelijkheid 
(ook de pedagogische) kan variëren van "het kaderen" van de werke-
lijkheid volgens bepaalde regels tot "het verhelderen" van de 
werkelijkheid. De fundamentele vraag die Tausch en Tausch (1970) 
zich stellen, past in het kader van het normatieve paradigma. Zij 
vragen zich expliciet af: welk gedrag moet de opvoeder vertonen wil 
het kind gemotiveerd worden om - althans op langere termijn via het 
proces van interiorisatie (zie Jones en Gerard, 1967) - te komen 
tot een verandering van ongewenst gedrag in de richting van norm-
aanpassing ? Zij komen in 1970 met een uiteenzetting over vnl. leer-
theorieën, die moeten verklaren waarom een bepaald gedrag van de op-
voeder leidt tot een verandering van het gedrag van het kind, maar 
die vooral aan de practicus moeten verduidelijken "welche Lemvor-
gänge er bei Jugendlichen durch bestimmte Erziehungsverhaltenweisen 
auslösen kann um längerdauerende Verhaltensänderungen bei Jugend-
lichen zu erreichen (o.e. 1970, 48). Sociaal integratief gedrag als 
een combinatie van "Wertschätzung" en "Lenkung", zou enerzijds de 
zelfwaarde van de leerling bevestigen, (waardoor vertrouwen ont-
staat) maar anderzijds ook de norm bekrachtigen (of het normgedrag). 
Het doel van sociaal integratief gedrag is hierdoor helder en 
tevens ook het effect dat met dit gedrag beoogd wordt. Juist door 
zijn impliciete situering binnen het normatieve paradigma verkrijgt 
het sociaal integrati ove gedrag echter twee kenmerken, die het echt-
paar Tausch expliciet zouden veroordelen nl. onecht en manipulatief. 
Als socialisatietechnick in de practijk komt het sociaal integra-
tief gedrag als "onecht" over. Het is een techniek die als techniek 
de bekende "ja-maar" vorm aanneemt: "Ik kan me voorstellen, dat..., 
maar ...". Onecht betekent dat het gedrag niet overeenstemt met de 
grondhouding. Als leerlingen van Rogers voelen Tausch en Tausch dit 
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wel aan als ze stellen dat: 
"für ein angemessenes Bekräftigungsverhalten ... bestimmte 
Grundhaltungen beim Erzieher notwendig (sind), damit er sein 
Verhalten in echter Weise in Richtung ... grösseren Ausmasses 
angemessener Bekräftigungen ändern kann" (o.e. 1970, 138). 
Ze werken deze grondhouding naderhand verder uit (Tausch en Tausch, 
1979), maar zij blijven opereren binnen het normatieve paradigma. 
Ook doet het sociaal integratieve gedrag als techniek manipula-
tief aan, omdat het binnen een genormeerde setting als repressieve 
tolerantie overkomt. De Wertschätzung heeft dan de functie om een 
vruchtbare basis te leggen voor het effect van de "Lenkung". Op 
deze wijze geformuleerd heeft de term sociaal integratief betrek-
king op een effectief middel in verband met interiorisatie van ge-
wenst gedrag bij het kind. Wij willen op deze plaats niet ingaan 
op de betekenis van de term intemalisatie, maar nemen aan dat de 
betekenis die Tausch en Tausch aan deze term geven, betrekking heeft 
op een aanpassingsproces. De term sociaal betekent in dit geval: 
gevoelig, kwetsbaar worden voor het gedrag van de ander (vgl. 
Zajonc, 1966) en niet: (meer vanuit een interpretatief paradigma 
gedacht) zich instellen op de ander en tegelijk een eigen inbreng 
hebben. 
Tenslotte willen we wijzen op - en hebben dit reeds eerder aan-
gekondigd - de eenzijdige "personalistische" verklaring die Tausch 
en Tausch geven voor het sociaal integratief gedrag^J. Wij nemen 
eerder een situationistisch standpunt in. 
Samenvattend richt de critiek zich op de veronderstelde twee-
(of drie) dimensionaliteit in het pedagogisch (sociaal integratief 
en autocratisch) gedrag en op de impliciete situering van het 
sociaal integratief gedrag binnen het normatieve paradigma (vgl. 
Wilson, 1973). Daardoor krijgt de term een "onecht" en "manipula-
tief karakter. Ook de term "sociaal" is discutabel, omdat deze 
niet betrekking heeft op de relatie tussen mensen maar op een aan-
passingsproces van een persoon aan een vaststaand normenpakket. De 
verklaring van gedrag in termen van persoonskenmerken is eenzijdig. 
We willen in de volgende paragraaf een eerste poging doem om het 
normatieve paradigma te doorbreken, door een meer complexe kijk op 
de "moeilijke" leerling te formuleren. 
- 12 -
1.2. Inspiratie vanuit een complexe kijk op de moeilijke leerling 
"Nicht einmal mit einem Rowdy 
kann man fertig werden"1' 
A.S. Makarenko. 
Wanneer de bewerker bij de Nederlandse vertaling van het boek van 
het echtpaar Tausch in zijn voorwoord bovenstaande zinsnede weergeeft 
als: "zelfs met een eenvoudige robbedoes weten we niet wat te begin-
nen", dan treft hij daarmee wel heel juist de sfeer rond de klacht 
van Makarenko aan de pedagogische wetenschap, maar geeft tevens één 
bepaalde interpretatie aan deze uitspraak. De vormende persoon in de 
practijk wordt geacht zo'η robbedoes kennelijk als eenvoudig te beoor­
delen, zodat vervolgens de pedagogische wetenschap met al z'n kouwe 
drukte verweten kan worden dat zij geen middel heeft gevonden om met 
zo'n eenvoudige robbedoes "fertig" te worden. Dezelfde bewerker van 
straks houdt zich nu erg op de vlakte als hij "fertig" worden ver­
taalt met "(niet) weten wat te beginnen". De teneur van de uitspraak 
lijkt te zijn dat men in het algemeen geen raad weet met een tot 'een­
voudig* gereduceerde robbedoes, d.w.z. dat men hem niet klein kan 
krijgen, niet in het gareel kan houden. Impliciet geeft men op deze 
wijze eveneens een interpretatie aan de robbedoes, als zijnde iemand 
die afwijkt van het gangbare genormeerde patroon. De robbedoes is een 
stoutert, een deugniet. Deze interpretatie wordt samengevat in het 
"eenvoudige deugnief'-paradigma. En die eenvoudige deugniet brengt 
iemand tot vertwijfeling want hij is niet te vangen. In die vertwij­
feling zoekt men naar nieuwe "vangtechnieken". 
Men kan zich echter ook een heel ander beeld vormen van de robbe­
does dan dat van simpele stoutert. In het woord robbedoes klinkt iets 
sympathieks en tevens iets geconpliceerds, iets ongrijpbaars door. 
Een sympathieke gecompliceerde stoutert nodigt uit tot onderzoekend 
gedrag. Het ongrijpbare in de robbedoes leidt in dit geval niet tot 
vertwijfeling, maar tot nieuwsgierigheid. Het is een prikkel om meer 
te weten. Het bedreigt niet zozeer in eerste instantie, maar het 
intrigeert. De gedachten rond zo'n robbedoes kunnen worden samen­
gevat in het "complexe woelwater"-paradigma. 
Er zijn zelfs twee vormen voor te bedenken. Enerzijds is de robbedoes 
ongrijpbaar in zijn contacten (interacties) met anderen en kan daar-
- 13 -
door eventueel bedreigend worden voor de anderen: hij is dan een 
"buitenbeentje". Anderzijds is hij in zichzelf onvoorspelbaar en 
gedraagt zich het ene moment zus en het andere moment zo: hij is een 
"spring-m-het-veld". Hij brengt de interpreterende waarnemer in een 
cognitief conflict en dat kan bedreigend-zijn voor de "simplexe" 
persoon. 
1.2.1. Voorlop-ige vraagstelling 2 
Een complexe kijk op de moeilijke leerling geeft de mogelijkheid 
om een eerste vorm van de andere kant van de medaille te formuleren 
onder welke condities is het mogelijk dat de moeilijke leerling als 
complex gezien wordt '7 
In de directe relatie tussen ouder en kind resp. leerkracht en 
leerling kan een vertwijfelde opvoeder toch zinvol handelen, wanneer 
hij in het moeilijk gedrag nog iets meer ontdekt dan alleen de af-
wijking van de norm. Wij kunnen ons dan verder afvragen hoe het komt 
dat bij de ene pedagoog in z'n gedrag meer het "eenvoudige deugniet" 
paradigma doorklinkt en bij de ander "het complexe woelwater" para-
digma. 
Wij nemen in dit stadium van de ontwikkeling van de vraagstelling 
aan, dat het ligt aan de situatie i.e. de formulering van de gedrags-
situatie waarin de leerling afwijkt van de norm. 
Daartoe zal de situationele variabele m het onderzoek (zie deel II) 
dusdanig gecomponeerd moeten worden, dat er naast het bedreigmgs-
karakter van de situatie (mate van "eenvoudige deugniet") ook een 
intrigeringsfactor gedefinieerd wordt, die de pedagoog moet lokken 
tot een exploratie van de situatie ("complexe woelwater" paradigma). 
Het eventuele effect van dit mogelijke "exploratie"-gedrag moet 
dan wel geformuleerd worden binnen het interpretatieve paradigma. 
Dit exploratiegedrag (vraaggedrag) zou gericht moeten zijn op een 
verheldering van de situatie voor de leerling. Wanneer nl. het actu-
ele gedrag van de leerling wordt gedefinieerd als discrepant met 
zijn habitueel gedrag, ontstaat er een verwondering bij de leer-
kracht, die leidt tot vragen om verheldering naar de leerling toe. 
Uit het Wylderbeekonderzoek zal blijken dat ook dit vraaggedrag in 
dienst kan staan van mtenorisatie van "gewenst" gedrag, zodat het 
normatieve paradigma toch niet doorbroken wordt en het gedrag in 
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zekere mate onecht en manipulerend blijft. Deze vraagstelling ver-
klaart bovendien niet, waarom bij somuige pedagogen het complexe 
woelwater paradigma doorklinkt en bij andere niet. De vraagstelling 
zal derhalve behalve vanuit de situatie ook gesteld moeten worden 
vanuit de persoon. Hoe komt het dat de een vertwijfeld normeert, 
terwijl de ander ontketend de situatie gaat exploreren ? 
Wij hebben de indruk dat deze problemen alleen overwonnen kunnen 
worden wanneer wij proberen een pedagogische relatie te formuleren, 
die de directe relatie tussen leerkracht en leerling overstijgt. 
Een critiek vanuit een fundamenteel sociaal-psychologisch stand-
punt (1.2.2.) kan hier helpen. 
1.2.2. Soaiaal-psy elio Logisch Stand[)unt 
Onlangs (1979a) heeft Lowyck bij zijn analyse van het begrip on-
derwijzen in de Angelsaksische onderwijskundige literatuur drie con-
cepties onderscheiden. 
Onderwijzen zou allereerst gezien worden als een systematische 
instructie met het oog op het bereiken van welbepaalde geoperatio-
naliseerde leereffecten: het proces is sturend, op efficiëntie ge-
richt en unilateraaL. 
Onderwijzen betekent vervolgens ook: rationeel, intentioneel han-
delen dat gericht is op intelligent, critisch en reflexief handelen 
van de leerling. 
Als soaiaal-psyaholoog voelen wij ons het meest aangesproken door 
de derde omschrijving van onderwijzen als een interactioneel gebeu-
ren. In deze definitie staat de kwaliteit van de interpersoonlijke 
relatie centraal, op grond waarvan leren tot stand kan komen. 
De belangrijke vraag is echter wat onder de kwaliteit van de socia-
le interactie verstaan moet worden. Wij zijn geneigd om ons ener-
zijds af te zetten tegen de z.g. sociaal-psychologische richting in 
het onderzoek naar het lesgedrag (vgl. Veenman, 1975) welke zich in 
feite bezig houdt met de effecten van leiderschapsgedrag en der-
halve zeer dicht komt in de buurt van de eerste definitie, zij het 
dat het niet gaat om een systematische instructie, maar meer om een 
systematisch gedrag. Anderzijds hebben wij veel moeite met de op-
vatting dat de pedagogische relatie tussen de vormende persoon en de 
zich vormende persoon gezien kan worden als een symmetrische (vgl.Jones 
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en Gerard, 1967; Mertens, 1974) interactie, waarbij de partners 
zowel hun eigen intenties inbrengen als zich richten naar de ver-
wachtingen van de ander. 
Ons standpunt is, dat een vormende relatie - gezien van de kant 
van de vormende persoon - betekent, invloed uitoefenen (manipuleren) 
maar dan wel met betrekking tot de sociale interactie tussen zich 
vormende personen. 
De sociaal psychologische richting in het onderzoek naar het 
verbale lesgedrag van de leerkracht houdt zich sinds de klassieke 
onderzoekingen van Lewin, Lippitt en White (1939) bezig met de ef-
fectiviteit van leiderschapsgedrag ten aanzien van het sociale 
(klas-groeps-)klimaat. 
Dit was expliciet het geval met de oudere studies m.b.t. de goede 
en effectieve leerkracht (teacher's effectiveness); maar ook de ge-
noemde studies, die soms wel rekening houden met de situatie, lijden 
aan wat ik zou willen noemen het unilaterale effectiviteitssyndroom. 
Dit syndroom gaat uit van de veronderstelling dat, wanneer een be-
paald gedrag i.e. leiderschapsgedrag - dat vaak als techniek is aan-
geleerd - wordt uitgevoerd, dit gedrag een te voorspellen effect 
heeft, ongeacht de persoon die het gedrag vertoont (de persoon van 
de leider) en ongeacht de persoon tot wie het gedrag gericht is 
(leerling of volgeling als partner in de interactie). Als wij te-
vens weten, dat effectiviteitsstudies vaak ineffectief zijn in de 
zin van onproductief d.w.z. zij leveren geen duidelijke indices van 
de selectie of training van leerkrachten, dan willen wij tot een be-
scheiden diagnose komen. 
1. In de weergave van de studies van Lewin, Lippitt en White (vgl. 
Lippitt en White, 1943), wordt vaak verzwegen dat bij de opzet van 
het eerste experiment iets gebeurde, waar men niet op gerekend had. 
ledere leider moest een tijdlang autocratisch en democratisch ge-
drag vertonen t.o.v. de groep. Een aantal leiders hadden beide 
soorten gedragingen vooraf "geleerd". 
Bij de uitvoering van hun eerste experiment ontdekken de onder-
zoekers - al observerende -, dat een zekere mr.Raskin echter in een 
bepaalde groep geen democratisch gedrag vertoonde maar iets wat de 
onderzoekers ter plekke als laissez-faire gedrag bestempelden, 
waardoor het leiderschapsgedrag er in het volgende experiment dan 
maar een dimensie bij kreeg. Men kan uit dit voorval de conclusie 
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trekken dat leiderschapsgedrag ook een functie is van de persoon 
van de leider. 
2. Onriat de effectiviteit van gedrag maar ook van instructie binnen 
het onderwijs gering is, is het idee van het A.T.I. model (het at-
titude-treatment-interaction model) ontstaan (vgl. Cronbach en 
Snow, 1969). Dit model wil aangeven dat in de behandeling" van de 
leerlingen men - om effectief te kunnen zijn - rekening moet houden 
met de "aptitudes" van de leerlingen. Men moet in het onderwijs zijn 
gedrag afstemmen op de "hebbelijkheden" van de leerlingen. Hieruit 
blijkt dat het gehele vormende arsenaal voor de leerkracht een 
functie is van de persoon van de leerling. De effectiviteitsge-
dachte heeft dit A.T.I. model gelegd aan de kant van de leerling. 
Het is echter - zoals nog zal blijken - naar onze mening een 
"eerdere" probleemstelling om dit A.T.I. model bij de leerkracht 
te leggen, zodat men kan aannemen dat diens gedrag een functie is 
van een interactie tussen zijn "disposities" en de behandeling die 
hij krijgt van de kant van de leerling. 
3. Ook weer ingegeven vanuit de effectiviteitsgedachte heeft de 
school van Flanders (vgl. Veenman, 1975) de "flexibiliteit" van de 
leerkracht hoog in het vaandel geschreven. Onder flexibiliteit ver­
staan we de vaardigheid van de leerkracht om zich terwille van ef­
fectiviteit aan te passen aan de "klaarliggende" lesstructuur. Bij 
een gesloten les hoort men zich "direct" te gedragen, bij een open 
les "indirect". In een onderzoek uitgevoerd binnen de afdeling on­
derwijskunde te Nijmegen (Veenman, 1975) blijkt echter dat training 
van de "flexibiliteit" middels het V.l.CS. systeem geen effect 
heeft. Het kan zijn dat in de training niet direct de "flexibili­
teit" wordt aangesproken, maar veel waarschijnlijker is, dat deze 
flexibiliteit een functie van de persoon van de leerkracht is, te­
meer omdat deze flexibiliteit reeds ббг de training van persoon 
tot persoon varieert. 
De voorgaande analyse leert dat de resultaten van veel onder­
zoek "unproductief" zijn (vgl. Lowyck, 1980). Dit leidt binnen de 
onderwijswereld tot twijfel aan het nut van onderzoek naar effec­
tiviteit. De practicus gaat weer varen op het kompas van zijn alle­
daagse ervaring. 
Toch menen wij dat ббг al deze effectiviteitsstudies de vraag­
stelling ligt: Hoc komt het nu dat de onderwijzende persoon handelt 
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zoals hij handelt (vgl. 1.1.)· Wij menen dat wij deze vraagstelling 
moeten analyseren ги termen van de persoon van de leerkracht én 
in termen van het gedrag van de leerling (situationele variabele) en 
eventueel de interactie tussen beide variabelen. Het gaat hierbij om 
een verklaring van het gedrag van de leerkracht, niet om de effecti-
viteit van het gedrag. Wij denken dat wij de leerkracht er een dienst 
mee bewijzen, omdat hij zich middels ervaringstraining 'Ïewust" kan 
worden van oigen gedrag. Wij denken er de leerling een dienst mee te 
bewijzen, omdat hij au sérieux genomen wordt nl. potentieel een in-
vloed kan uitoefenen op het gedrag van de leerkracht. 
Wij denken de onderwijswereld van dienst te zijn door de moedeloos-
heid te doorbreken. 
Het standpunt dat onderwijs en opvoeding primair sociale inter-
actieprocessen zijn, voert naar een zijweg. Zulk een standpunt leidt 
tot het nagaan van de effectiviteit van leiderschapsgedrag. Dit be-
tekent allereerst, dat wij sceptisch staan tegenover het vergroten 
van effectiviteit van opvoedingsgedrag d.m.v. het aanleren van 
technieken. Het betekent tevens, dat wij twijfelen aan het pure 
effect van beleidsmaatregelen van buiten- en van bovenaf (overheid) 
met betrekking tot het onderwijs-leerproces zoals bv. verlaging van 
de leerlingenschaal en meer geld voor de begeleiding van kinderen 
uit kansarme groepen. 
Juist deze maatregelen hebben immers "geen vat op die aspecten 
van het schoolleven die kinderen het meest beïnvloeden, namelijk 
de wijze waarop leerkrachten en leerlingen met elkaar omgaan" (We-
tenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid 1976, 35). 
Opnieuw stelt zich de vraag: wat wordt bedoeld met de omgang 
tussen leerling en leerkracht ? 
Het effectiviteitssyndroom veronderstelt een unilateraal beïnvloe-
dingsproces binnen een normatief paradigma. Zoals wij nog zullen zien 
(paragraaf over de situering van de vraagstelling) is ueze opvat-
ting niet meer houdbaar, sinds ook de leerling de kans krijgt om 
zijn invloed uit te oefenen. De feitelijke invloed van de leerling, 
die door een soort van democratiseringsproces tot stand gekomen is, 
heeft ook zijn invloed gehad op de literatuur. In observatieschema's 
van lesgedrag duiken steeds meer categorieën op die het initiatief 
van de leerlingen benadrukken. Vergelijk bv. het categorieënsysteem 
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van Flanders (1964) met dat van Amidon en Hunter (1907). Cerets 
(1978) wijst op wat Eible-Eibesfeldt het universele karakter van het 
"Anfrage-verhalten" van kinderen noemt. Ieder kind schijnt namelijk 
regelmatig op verbale en nonverbale wijze aan te geven, dat het een 
reactie van de volwassene verwacht. Sociaal-psychologen - onder de 
indruk van de studentenopstand in Parijs (1968) - definieren naast 
een algemeen "functionalistisch" model van sociale-psychologie-
bednjven ook een "genetisch" model. (Moscovici, 1976). 
De aard van de relatie tussen de bron beïnvloeding en het doel van 
beïnvloeding is niet meer a-symmetrisch maar symmetrisch van aard. 
Sociologen herontdekken het model van het symbolisch mteractiomsme 
naast het gangbare structureel functionalistische model van sociolo-
gie-bedrijven. 
Dit alles leidt er toe, dat studies ontstaan die de consequenties 
van dit model ook voor een theorie m.b.t. socialisatie uitwerken. 
(Berger en Luckman, 1966, Habermas, 1968 en Krappmann, 1969). 
Het doel van interacteren is het ontwikkelen van een Ik-identiteit; 
maar die Ik-identiteit is ook weer voorwaarde voor het instand 
houden van het interactieproces. 
Om methodische redenen wordt "herrschaftsfreie" interactie geanaly-
seerd (vgl. Krappmann, 1969, 26 w . ) . Zulk een vrije onderhandelings-
situatie wordt echter meer als doel van socialisatie gedacht dan als 
middel. Ook wordt een dergelijke vrije onderhandelingssituatie niet 
als repressie-vrij opgevat. 
Toch loopt zulk een analyse, wanneer ze expliciet in een socialisa-
tie theorie wordt ingebouwd, het risico dat de symmetrische vorm van 
interactie ook wordt voorgesteld als socialisatiemiddel (vgl. 
Klaassen, 1973). 
Problematischer wordt het, wanneer deze sociaal-psychologische en 
sociologische critiek op het structureel-functionalistisch paradig-
ma ook pedagogen gaat beïnvloeden. 
Mollenhauer (1972) beschouwt het als zijn opdracht om te komen tot 
een meer communicatieve opvatting van pedagogisch gedrag (handelen) 
in plaats van de gangbare manipulatieve opvatting. 
Comnunicatief handelen is handelen met een gebroken intentie, d.w.z. 
"die Intentionen des Erziehenden mussen sich im Lichte des zu inter-
pretierenden Intentionen des Educandus reflektieren". (Mollenhauer, 
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1972, 15). Het is handelen, dat zijn doel ontleent aan de betrokken 
subjecten zelf, maar niet uit is op de beheersing van de natuur 
(= manipulatief vgl. "Behavior-Control" model). 
Wij kunnen het eens zijn met deze stelling van Mollenhauer,die zich 
in feite verzet tegen de opvatting van Brezinka (1971) over pedago-
gisch handelen als handelen met een ongebroken intentie. 
Handelen met een ongebroken intentie is moeilijk omdat de opvoeder 
op dit ogenblik in de practijk voldoende problemen kan verwachten 
bij het presenteren van zijn intenties. De term verwachting wordt 
hier gebruikt in de betekenis van anticipatie (vgl. Secord en 
Backman, 1964; Rosemann, 1978). De vraag is echter, wat er gebeurt 
op het moment dat de opvoeder percipieert, dat feitelijk gedrag van 
de zich vormende persoon afwijkt van wat hij verwacht (verwachting 
nu als normatieve uitdrukking: "gewenst" gedrag). Wat doet hij, als 
hij handelt met een ongebroken intentie: hij normeert. Wat doet hij 
echter, als hij handelt met een gebroken intentie: hij houdt reke-
ning met de ander: hij sympathiseert en tegelijk houdt hij vast aan 
zijn intentie. Immers pedagogisch gedrag is vanuit zijn aard "sti-
mulerend", het fungeert als stimulus. 
Een consequentie van de opvatting over pedagogisch handelen als 
handelen met een gebroken intentie is, dat dit handelen afhankelijk 
is zowel van de intentie van de opvoeder als van de intentie van de 
opvoedelmg (situatie). Voorzover handelen afhankelijk is van de 
eigen intentie, spreken wij over handelen. Wanneer het handelen af-
hankelijk is van de intentie van opvoedelmg noemen wij dit handelen: 
gedrag (response, reactie). 
Een heel andere consequentie van de opvatting van Mollenhauer kan 
zijn, wat hijzelf als volgt verwoordt: 
"Diese differenz (tussen de almachtige opvoeder en het 
onmachtige kind) kann nur verschwinden, wenn ihr Ziel" 
Verständigung und gemeinschaftliches handeln unter 
Gleichen - im Erziehungshandeln selbst schon antizipiert 
wird, und zwar nicht nur als gedachtes, sondern als 
eines, dessen Merkmalen in der Praxis des Erziehungs-
handeln real hervorgebracht werden". (1972, 15) 
Op deze wijze wordt naar onze mening het doel tot middel verheven. 
Warmeer tijdens het vormingsproces vooruitgegrepen moet worden op 
- Z O -
de toestand die na de vorming ontstaat, dan postuleert men impli-
ciet dat de vormende relatie ingebed is in een vrije onderhandelings-
situatie tussen gelijken (omgaan "op voet van gelijkheid"). Politiek 
georiënteerde pedagogen springen graag in op dit gelijkheidsideaal. 
Zich vormende personen grijpen hun kans en gaan de positie innemen 
van de vormende persoon. De meester voelt zich m de directe relatie 
tot zijn leerling geknecht. Het pedagogisch gedrag is niet pedago-
gisch meer, maar wordt reactief (reactionair) en is louter afhanke-
lijk van het gedrag van de leerling. 
Hoe kan de vormende persoon vormen, als men moet doen alsof er niets 
te vormen valt. Soimige te-vormen-personen hebben zich vaak op be-
paalde gebieden - andere dan m feite aan de orde zijn - reeds meer 
gevormd dan de vormende persoon, zodat een gevecht ontstaat wie wie 
moet vormen op welk gebied. 
Hoe kan de vormende persoon uit deze tmpasse geraken 9 
Het wezen van een vormende relatie is echter: zijn ongelijkheid, 
z'n a-symmetrisch zijn. 
"Die Ohnmacht von Kindern gegenüber Erwachsenen ist, ...., 
ein kapitalismusunabhängiges Phänomen, eine .... 
konstante aller Erziehung" (Nijssen, 1971, 24; geciteerd 
door Mollenhauer, 1972, 14). 
Vasthoudend aan het wezen van de vormende relatie en tegelijk in-
spelend op vorming van personen tot "gelijken" m een toekomstige 
vrije onderhandelingssituatie, stellen wij een meer indirect inter-
actie model voor. In dat model kan de leerkracht invloed blijven 
uitoefenen, zodat het vormende karakter van de relatie gehandhaafd 
blijft; maar die invloed betreft het (gestoord^ karakter of de 
(slechte) kwaliteit van de interactie tussen de zich vormende per-
sonen onderling. 
In dit - eveneens - sociaal psychologische model krijgt de vor-




leerling a • m leerling b 
Dit laatste model veronderstelt wel, dat in de onderwijssetting 
(systeem, organisatie) vrijheidsgraden aanwezig zijn om leerlingen 
met elkaar te kunnen laten interacteren en dat het systeem ook de 
sociale vorming van belang vindt. 
In dit model, dat a.h.w. een tussenfase markeert in de historie 
van de leerkracht-leerling relatie (Vgl. Nickel, 1976), wordt 
echter de leerkracht-leerling relatie niet meer als een dyadische 
relatie gezien, maar is er sprake van leerkracht-groep relaties. 
In dit model krijgt het inductie begrip van Hoffman (1970) meer 
gestalte en wordt een duidelijke 'sociale' inductie, terwijl in 
het directe interactiemodel het begrip "sociaal-integratief" van 
Tausch en Tausch (1965) beter aansluit. "The social Psychology of 
education" van Johnson (1970) past in dit model; de "Erziehungs-
psychologie" van Tausch en Tausch (1970) in het directe dyadische 
interactiemodel tussen leerkracht en leerling. Het directe inter-
actiemodel vraagt om sequentie analyse (Markov matrices; vgl. Raush, 
1972) die zich in de tijd afspelen.Het indirecte interactiemodel 
leent zich om ad hoc na te gaan hoe de leerkracht reageert speciaal 
wanneer de interactie tussen leerlingen stokt, onderbroken wordt of 
niet optimaal verloopt. De positie van ons onderzoek is op het breek-
punt van het "oude" directe interactiemodel en het "nieuwe" indirecte 
interactiemodel. 
Vandaar dat het onderzoek enerzijds probeert een analyse te geven 
van het gedrag van de "geknechte" meester en anderzijds tracht te 
onderzoeken, onder welke condities van personen en omgeving de 
interventiepedagoog komt tot zoiets als "sociale" inductie. 
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Conatusie 
Het lijkt ons van belang dat ook de sociale psychologie zich gaat 
mengen in de discussie over onderwijsvernieuwing in Nederland. 
Te lang hebben leer- en ontwikkelingspsychologen de nadruk gelegd op 
de effectiviteit van de leeromgeving voor het leergedrag van het 
kind. Te gretig hebben sociologen in de Nederlandse onderwijswereld 
structurele veranderingen bepleit om te komen tot de noodzakelijke 
vernieuwingen. Te naïef hebben alternatieve pedagogen resultaten 
verwacht van een zgn. omgang op voet van gelijkheid tussen leer-
kracht en leerling. 
Ons standpunt - dat de vormende persoon op een bepaalde wij ze kan 
interveniëren binnen de sociale interactie tussen zich vormende 
personen - staat niet los van de algemene ontwikkelingstendens die 
zich de laatste jaren binnen het onderwijs voltrekt. De exclusieve 
aandacht voor de ontwikkeling van cognitieve basisvaardigheden, 
neemt af. Steeds meer wordt de nadruk gelegd op de ontwikkeling van 
sociale basisvaardigheden. 
Procesleren komt in de plaats van inhoudsleren (Schroder е.a., 1973); 
het leren leren (Rogers, 1969) neemt de plaats in van iets leren. 
Het leren interacteren gaat vooraf aan het leren leren (vgl.Doise, 1978; 
Doise, 1980, Doise e.a. 1975 en Rijsman e.a. 1980). 
In de gangbare socialisatiepractijk - ook in Nederland -
heeft lange tijd voorop gestaan de verwezenlijking van 
communale doelstellingen (De Groot, 196Θ). Hierin schijnt 
echter verandering te komen sinds er met name in het 
onderwijssysteem meer ruimte komt voor het zelfbeschik­
kingsmodel ten koste van het professionele deskundig-
heidsmodel (Matthijssen, 1972). In het zelfbeschikkings­
model staat de ontwikkeling van sociale en persoonlijke 
identiteit centraal (Goffmann, 1963), hetgeen in het 
jargon heet: de ontwikkeling van differentiële doelstel-
lingen (De Koning, 1974). 
Parallel aan deze ontwikkeling in de socialisatiepractijk 
wordt in het onderwijsbeleid in Nederland (belichaamd in 
de achtereenvolgende nota's: Rutten, Cals, Veringa, Van 
Veen en Van Kemenade) in toenemende mate geknabbeld aan 
de beroepsvoorbereidende functie van het onderwijs ten 
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gunste van de persoonlijke ontplooiing en de maatschap-
pelijke voorbereiding in brede zin (Contourennota, p.26). 
In het licht van deze ontwikkelingen past de opvatting, dat de 
vorming van de sociale basisvaardigheden (Krappmann, 1969 en 
1972) bij de zich vormende personen bevorderd moet worden en wel 
binnen de actuele sociale interactie tussen de zich vormende per-
sonen (vgl. paragraaf over sociale basisvaardigheden). 
In het licht van deze ontwikkeling past tevens de opvatting dat 
een voorwaarde voor de ontwikkeling van sociale basisvaardigheden bij 
zich vormende personen is: het doorbraakgedrag van de opvoeder als 
interventionist in die situaties,waarin de sociale interactie tus-
sen zich vormende personen gestoord wordt resp. afgebroken wordt 
(vgl. paragraaf over doorbraakgedrag). 
De kern van de studie heeft betrekking op de vraag, waarom door-
braakgedrag zo moeilijk is en onder welke condities doorbraakgedrag 
mogelijk is met het oog op de evt. te ontwikkelen basisvaardigheden 
bij kinderen. 
Zoals gezegd moeten we daarbij vermijden om te vervallen in het 
effectiviteitssyndroom. 
Derhalve wordt gezocht naar condities in de persoon van de op-
voeder en in de onderwijsleeromgeving die verklaren waarom door-
braakgedrag zo moeilijk is of die aangeven wanneer het mogelijk is. 
Het analyseren van het gedrag van de leerkracht in termen van 
persoonsvariabelen en omgevingsvariabelen en de interactie tussen 
beide sluit aan bij de ontwikkeling in de persoonlijkheidsleer en 
sociale psychologie (vgl. Endler en Magnusson, 1976 en Magnussen en 
Endler, 1977) om de eenzijdigheid van "trek"-theorieën en situatio-
nele theorieën te overstijgen (vergelijk paragraaf over interactie 
en interactionisme). 
De vraagstelling luidt nu: onder welke omstandigheden qua onder-
wijsleeromgeving en qua instelling van de opvoeder is doorbraak-
gedrag mogelijk. 
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1.3. Doel Van de studie: een sooiaal psychologische analyse van 
pedagogisch gedrag 
Het doel van deze studie heeft een ontwikkeling doorgemaakt, die 
zich in drie fases laat uiteenleggen. 
1. Aanvankelijk was het de bedoeling, om vanuit de sociale psycholo-
gie een empirische bijdrage te leveren aan de verklaring van peda-
gogisch gedrag van aspirant onderwijzers m.b.t. normafwijkend 
gedrag van leerlingen in pedagogisch moeilijke situaties binnen 
één bepaalde onderwijssetting. 
In deze fase van de studie waren wij heel expliciet geïnter-
esseerd in een verklaring van het gedrag, niet in de effectivi-
teit of de pedagogische juistheid (normatief) van het gedrag van 
leerkrachten e.g. vormende personen in het algemeen. De verkla-
ring van het gedrag zou - evenals trouwens de wijze van data-
verzamelen en de wijze van analyseren van dat gedrag - ten dien-
ste moeten staan van de opzet van een ervaringstraining voor 
vormende personen, waarin deze personen zich bewust kunnen worden 
van het eigen gedrag. Bewustwording van het eigen gedrag ver-
hindert een voortijdige attributie van het eigen falen aan fac-
toren buiten de persoon van de leerkracht zoals: te grote klassen; 
bestaande autoritaire systemen en structuren; geringe motivatie 
van leerlingen; slechte methodiek en didactiek. Hoe belangrijk 
wij deze factoren op zich ook vinden, zij mogen niet als recht-
vaardiging voor het eigen falen gelden. Wij vinden dat zulk een 
training in bewustwording vooraf behoort te gaan aan de inoefe-
ning van een z.g. effectieve of althans pedagogisch juiste han-
delingswijze. 
Een sociaal-psychologische verklaring betekent in eerste aanleg 
dat het gedrag "zoveel als mogelijk" of "zo volledig mogelijk" 
verklaard wordt. Dit wil zeggen dat een sociaal-psycholoog geen 
genoegen neemt met een verklaring in termen van persoonsvarian-
tie (p) of persoonsvariabelen (P) alleen. Sinds het moderne in-
teractionisme zijn intrede heeft gedaan in de wereld van de psy-
chologische theorieën (vgl. Hettema, 1967) zijn trektheorieën 
niet meer toereikend. Evenmin trouwens die theorieën welke het 
gedrag trachten te verklaren in termen van situationele varían-
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tie (s) of situatieve variabelen (S) alleen. Het gedrag zal 
verklaard worden in termen van p(P), s(S) en p(P) χ s(S). 
Een sociaal psychologische verklaring houdt tevens in: een 
complexe verklaring. Dit betekent dat de verklaring geschiedt in 
termen van meerdere P-variabelen, meerdere S-variabelen en de 
onderhavige interacties (P.. ; P2; Ρ-ι^τ'' S1 ' S 2 ; s i x S 2 ; ^iXP^x 
(S1xS?)). Aan deze complexiteit wordt een inhoudelijke limiet 
gesteld: de complexiteit moet interpreteerbaar blijven. Onder 
een complexe Ρ variabele verstaan wij meestal een combinatie 
van een meer structurele (dispositionele) variabele met een meer 
inhoudelijke (actuele) variabele. Een complexe S-variabele com­
bineert eveneens een meer structurele variabele met "inhoudelijke" 
variabele (Wylderbeekonderzoek) of een meer algemene en verwij­
derde (Jessor en Jessor, 1973) omgevingsvariabele met een meer 
directe in de omgevingsvariabele "geneste" directe prikkelsitu­
atie (Peter Kanisonderzoek). 
2. Een sociaal psychologische analyse van pedagogisch gedrag houdt 
echter niet alleen in een verklaring van feitelijk gedrag. Zulk 
een analyse zoekt eveneens - en dat is de andere kant van de 
medaille - naar condities (van persoon en omgeving), waaronder 
een bepaald gedrag - dat vanuit een bepaalde overtuiging (norma­
tief1.) "gewenst" is - kan optreden. Een analyse van pedagogisch 
gedrag van aspirant-onderwijzer ten aanzien van normafwijkend 
gedrag van leerlingen maakt dat gedrag begrijpelijk, maar het 
resultaat van zo1η analyse maakt een geïnvolveerd sociaal psy-
chologisch onderzoeker ook moedeloos. Vanuit dit "Anliegen" komt 
de gedachte op een experimentele set-up te bedenken, waardoor het 
mogelijk wordt bij bepaalde personen onder bepaalde omstandig-
heden dat gedrag op te roepen, dat wij ook vanuit een sociaal 
psychologisch standpunt gunstig vinden. 
Wij bevinden ons nu in de tweede fase van de ontwikkeling van 
een doelstelling van deze studie. Ook in deze fase staat het on-
derzoek ten dienste van de ontwikkeling van een ervaringstraining, 
die gebaseerd is op het vergelijken van reacties van verschillen-
de vormende personen in verschillende omstandigheden. 
In deze fase moeten we als onderzoeker kleur bekennen. Het 
"Werkzeugkasten-concept" (vgl. Brandstätter en Montada, 1976) in 
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de pedagogische psychologie is dan niet meer houdbaar. In deze 
fase is het werk van Tausch en Tausch (1965) onze eerste inspi-
ratiebron geweest (vgl. paragraaf 1.1.). Wij waren gecharmeerd 
van hun sociaal-integratief gedrag. Het bleek een illusie. Het 
ideaal werd dichter benaderd door het inductiebegrip van Hoff-
mann (1967 en 1970). Deze problematiek komt vnl. aan de orde in 
het Wylderbeekonderzoek waar methodologisch de nadruk ligt op 
een speciale wijze van dataverzameling (Wylderbeekonderzoek). 
3. De derde fase in de ontwikkeling van een doelstelling voor deze 
studie is nog niet afgesloten. Vanuit een eigen sociaal-psycho-
logisch standpunt (1.1.2.) wordt een nieuw model ontwikkeld ten 
behoeve van de bestudering van pedagogisch gedrag. Opvoeden en 
onderwijzen zijn sociale interactieprocessen (vgl. Jaspars, 1975). 
Consequent doorgedacht betekent dit de ontwikkeling van wat wij 
genoemd hebben "doorbraak"-gedrag. Doel van het onderzoek in deze 
fase is weer na te gaan onder welke condities doorbraakgedrag 
mogelijk is. Omdat niet duidelijk is wat doorbraakgedrag precies 
inhoudt, wordt met name in het Peter Kanisonderzoek een experi-
mentele data-aonstructie-tecbn\ék ontwikkeld. 
1.4. Згіиеппд van de vraagstelling гп de historze van het 
onderzoek naar de leerkracht-leertvng relatie 
De historie van het onderzoek naar de relatie tussen de vormende 
persoon en zich vormende persoon wordt gekenmerkt door een grote 
belangstelling voor het leren van het kind. 
In de eerste fase (rond de tweede wereldoorlog) had het onder­
zoek vnl. betrekking op het opsporen van de leerpsychologische, 
motivatie-psychologische en ontwikkelings-psychologische condities 
Ъгппеп het kind, die van belang waren voor een succesvolle pedago­
gische arbeid (vgl. Nickel, 1976, 11). Deze opvatting leidt ertoe, 
dat een individueel kind aan zeer hoge voorwaarden moet voldoen 
(b.v. schoolrijpheid).voordat het aan onderwijzen blootgesteld 
kan worden. (Vergelijk Vedder, 1958). De taak van de leerkracht 
blijft beperkt tot een zich aanpassen aan de gestelde condities 
en zijn gedrag is nauwelijks voorwerp van analyse. 
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In de tweede fase (sinds de vijftiger jaren) wordt de effectivi­
teit van leren steeds meer afhankelijk gesteld van condities buiten 
het kind in de leeromgeving. In de leer- en ontwikkelings-psycholo-
gische literatuur blijft het leren en zich ontwikkelen weliswaar 
centraal staan, maar er verschijnen steeds meer studies die de con­
sequenties van leren of zich ontwikkelen voor het onderwijzen be­
langrijker gaan vinden. Zo besteedt b.v. Stones (1967) weliswaar 
slechts 1 van de IS hoofdstukken (35 van de 400 pagina's) aan de 
rol van de vormende persoon, maar hij introduceert dit hoofdstuk 
als volgt: "The primary aim will be to relate the principle of 
learning and development to the job of the teacher" (Stones, 1967). 
Het Manual for Child Psychology (Carmichael, 1970), besteedt een 
hoofdstuk aan de implicaties van de cognitieve ontwikkeling voor het 
onderwijzen (Rohwer, W. jr.). Binnen de sociaal-psychologische 
richting die het verbale lesgedrag bestudeert (vgl. Flanders, 1970), 
komt vervolgens de nadruk te liggen op het gedrag van de leerkracht 
in de leeromgeving. Het leiderschapsgedrag ал de leerkracht naar 
z'n verschillende dimensies (vgl. Tausch en Tausch, 1970) wordt in 
een unilaterale beïnvloedingslijn bepalend geacht voor het leer-
gedrag van het kind. Het gedrag van de leerkracht is een zeer be-
langrijke onafhankelijke variabele geworden in het onderzoek naar 
de leerkracht-leerling relatie. 
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In deze fase ligt binnen de pedagogische psychologie de nadruk op 
wat men noemt "die Theorie des pädagogischen Bezugs" (Ulich, 1976, 
59). Deze theorie (vgl. Bartels, 1970), die op phenomenologische 
wijze de aparte verhouding tussen opvoeder en opvoedeling (Zögling) 
trachtte te verduidelijken, heeft aan invloed ingeboet, omdat de 
betekenis van dat begrip meerduidig is en omdat het een begrip bleek 
te zijn dat geen empirische grondslag had en op deze wijze gemakke-
lijk speelbal van ideologische tegenstellingen kon worden. 
Als wij het historische proces even blijven simplificeren ter-
wille van de overzichtelijkheid, dan zien wij in de zeventiger 
jaren steeds meer theoretische cntiek komen op de uitzonderlijk-
heid van de relatie tussen opvoeder en opvoedeling (leraar-leerling) 
De mogelijke toepasbaarheid van axioma's uit de coimmicatietheone 
(Watzlawick e.a., 1967) en de veronderstellingen van de theorie van 
het symbolisch mteractiomsme (Blumer, 1969) hebben geleidelijk 
aan gevoerd tot de benadrukking van de pedagogische interactie 
(vgl. Mollenhauer, 1972 en Wellendorf, 1973). 
Ook cntiek op de methode van onderzoek (vgl. Lukesh, 1975) als 
op simplificeren van unilateraliteit van de relatie tussen leer-
kracht en leerling (vgl. Fiedler, 1975) blijven niet uit. 
Steeds meer wordt de иссіег-кеггдкегсі гп de re Latte benadrukt en 
bovendien wordt èn het gedrag van de leerkracht en dat van de leer-
ling en de wederkerige relatie tussen beiden beïnvloed door al dan 
niet gemeenschappelijke structurele en culturele variabelen. 
Wij zouden dit laatste model - door Nickel (1976) het trans-
actionele model genoemd - als volgt willen weergeven: 
Dit model heeft voor de theorievorming naar onze mening het voordeel 
dat het complex is, maar het nadeel dat het niet onderzoekbaar is. 
Men zou langdurig in de tijd sequenties van interacties moeten vol-
gen en telkens het verschil in "omgeving" daarbij incalculeren. 
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Onze eigen vraagstelling is bescheidener van opzet en gaat terug 
naar het ogenblik dat critiek op het unilaterale karakter van de 
beïnvloeding een aanvang neemt (tussen tweede en derde fase). Voor-
dat men nl. kan concluderen tot een wederzijdse relatie, moet eerst 
nog aangetoond worden dat de verwaarloosde invloed van leerling op 
leerkracht (in de tweede fase) een niet te onderschatten factor is. 
Voordat de algemene bewering van de sociale psychologie, dat ook 
onderwijs en opvoeding sociale interactieprocessen zijn (vgl. Jas-
pars, 1975) waar gemaakt kan worden moet het feedback aspect in de 
interactie (vgl. ook Graumann, 1972) ζ'η aandacht krijgen. 
Met name ook binnen de meer leertheoretische opvatting over 
sociale interactie (Homans, 1961) sluit men niet uit dat de reactie 
van het kind belonend of bestraffend kan werken op het gedrag van 
de leerkracht, mits het kind de gelegenheid krijgt om z'n inbreng 
te leveren in de sociale interactie. In de periode rond 1970 zijn 
ook door allerlei maatschappelijke ontwikkelingen zoveel vrijheids­
graden in de interactie tussen leerkracht en leerling ingebouwd dat 
(re)acties van leerlingen wel degelijk mogelijk zijn. Het is dan 
ook begrijpelijk dat de literatuur sindsdien op dit verschijnsel is 
ingesprongen. 
Steeds meer wordt onderzoek bekend waaruit blijkt dat gedrag van 
de vormende persoon een functie is van het daaraan voorafgaande ge­
drag van het kind. (Wachsler en Mishler, 1970; Osofsky, 1971, Noble 
en Nolan, 1976). 
Sinds 1974 verschijnen in een tijdschrift als het "Joumal of 
Applied Behavioral Analysis" regelmatig artikelen die zich bezig 
houden met "The effect of feedback on teachers behavior" en "The 
influence of students behavior on teachers behavior". 
Het is geen wonder dat wij met ons onderzoek gaarne inspringen 
in deze lijn van onderzoek. Het onderzoek heeft bij ons dan niet het 
karakter van een momentopname in één dyadische interactie maar in 
een reeks van dyadische interacties, waarbij het gedrag van het kind 
vastligt. Als wij deze analyse beschouwen als een onderdeel van een 
analyse van vormend gedrag, krijgt deze analyse speciale betekenis, 
omdat vormend gedrag niet betekent reactief gedrag maar initiatief 
gedrag met een bepaalde intentie (doorbraakgedrag). 
De vraag luidt dan: in hoeverre gedrag, dat een functie is van 
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het direct daaraan voorafgaand gedrag van het kind, nog vormend ge-
drag genoemd kan worden. Wij staan dan wel te denken op populatie-
niveau en niet meer op individueel niveau. 
Het gedrag van de leerkracht is in dit onderzoek de afhankelijk 
variabele in tegenstelling tot fase 2, waar dat gedrag steeds als 
onafhankelijk variabele fungeert. Dit gedrag wordt afhankelijk ge-
steld van de directe actuele prikkel (gedrag van het kind) maar ook 
van een variabele die binnen de persoon van de leerkracht de neer-
slag van zijn voorafgaande ervaring representeert. 
) ( 
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Fase 1 en fase 2 zijn gecombineerd met dien verstande dat leerkracht 
de plaats inneemt van leerling en omgekeerd. 
l.S. оогіоргде vraag- en probleemstelltng. 
Sociaal-psychologische analyse van het feitelijk pedagogisch 
gedrag van aspirant-onderuzjsers in pedagogisch тоегіг^ке 
situatbes binnen het onderwijs 
Wij noemen deze vraag- en probleemstelling voorlopig omdat het 
mogelijk is dat door de exploratieve analyse van de data (hoofd­
stuk 4) de definitieve hypothese-vorming mede beïnvloed kan worden. 
Wij combineren de termen vraag- en probleemstelling, om het m 
paragraaf 1.1. gefomuleerde onderscheid tussen het zoeken naar een 
verklaring voor (veelal autocratisch) normerings-gedrag ên het 
zoeken naar condities waaronder evt. ander gedrag mogelijk is, te 
accentueren. De vraag hoe het komt dat vormende personen (in de 
practijk) met betrekking tot pedagogisch moeilijke situaties binnen 
het onderwijs zich zo gedragen als zij zich gedragen, moet onder-
scheiden worden van de opgave (irpoßAij^ *) om voorwaarden binnen 
persoon en situatie te creëren, die "doorbraak" gedrag mogelijk 
maken. 
De term analyse heeft betrekking op "verklaring" van gedrag en 
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"ontleding" van gedrag. Voorzover het betreft de verklaring betekent 
sociaal-psychologisch een "zo volledig" mogelijke en "zo complex" 
mogelijke verklaring van gedrag, dat zowel als "response" als als 
"stimulus" kan worden opgevat. Met betrekking tot ontleding bedoelen 
we met sociaal-psychologisch een ontleding van het gedrag in termen 
van de dimensies Sympathisering en Normering; waarbij Normering kan 
worden opgevat als impliciet sociaal-integratief, en in combinatie 
(C-score) met Sympathisering als expliciet sociaal-integratief. Ten-
slotte wordt een poging gedaan in de I-score om de sociale inductie-
techniek (vgl. Hoffman enSaltzstein, 1967) zo volledig mogelijk weer 
te geven. In het Wylderbeekonderzoek wordt per gedragstype (S.N.I.C.) 
een "rating"-schaal geconstrueerd, waarbij de schaalpunten inhoude-
lijke gedragscategorieën representeren. In het Peter Kanisonderzoek 
wordt een geheel andere ontledingstechniek toegepast, ontleend aan 
de zg. "inhoudsanalyse" (Berelson, 1952). 
Pedagogisch gedrag heeft betrekking op gedrag dat in principe 
bedoelt om een vormende intentie (gebroken dan wel ongebroken) te 
hebben. Feitelijk pedagogisch gedrag heeft betrekking op verbaal 
gedrag dat in de directe rede op een 'Ïand" wordt ingesproken on-
middellijk nadat de situatie is "gehoord" en onder een zekere tijds-
druk (zie hoofdstuk 2: dataverzameling). 
Aspirant-onderwijzers zijn studenten van de pedagogische academie 
te Venlo en Nijmegen resp. in het eerste en derde jaar van hun op-
leiding. (resp. Wylderbeek- en Peter Kanisonderzoek). 
Pedagogisch moeilijke situaties zijn in eerste instantie situa-
ties waarbij er een discrepantie is tussen feitelijk en "gewenst" 
gedrag (bedreigendheid); vervolgens situaties waarin er een discre-
pantie is tussen het actuele en het habituele gedrag (intrigering) 
en tenslotte situaties waarin het gedrag van de ene zich vornende 
persoon discrepant is met het gedrag, de intentie of de verwachting 
van een andere zich vormende persoon (storend-zijn). 
Al deze situaties vinden plaats binnen een min of meer progres-
sieve onderwijssetting (Wylderbeekonderzoek) of afwisselend binnen 
een meer progressieve en een meer traditionele onderwijssetting 
(Peter Kanisonderzoek). 
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J. 6. Basisvaardigheden van sociale interactie 
Basisvaardigheden van sociale interactie als doel van de socia-
lisatie formuleren lijkt een voorlopig eindpunt van een lang proces. 
Uitgebreide beschrijving van dit proces is in het kader van dit 
proefschrift niet mogelijk. Wij hebben er reeds op gewezen (1.2.2.) 
dat zich binnen de sociale wetenschappen (vgl. Moscovici, 1976: 
sociaal psycholoog; Habermas, 1968: socioloog en Mollenhauer, 1972: 
pedagoog) een veranderingsproces voltrokken heeft, dat zeer globaal 
(via Wilson, 1973) wordt weergegeven als de overgang van cen "norma-
ticf" paradigma naar een "interpretatief" paradigma. 
Deze overgang wordt treffend geïllustreerd in "The Handbook of 
Social Psychology", waarbij Child in de eerste uitgave (19S4) 
spreekt over het socialisatieproces als een conformeringsproces 
(reductie- en uniformeringsproces), terwijl hij in de tweede uitgave 
(1969) geassisteerd door Zigler spreekt over een transactieproces 
tussen mensen. Zoals wij eveneens gezien hebben is het onduidelijk 
of deze transactie tussen mensen slaat op de transactie tussen degene 
die sociaal maakt en degene(n) die sociaal wordt (worden) of dat het 
interactieproces bedoelt de relatie tussen zich vormende personen aan 
te geven. 
Sociaal psychologen beschrijven op handboek-niveau het socialisa-
tieproces als een adoptie- en internalisatieproces van de meest 
uiteenlopende zaken als kennis, waarden, taal, gedrag, normen, ziens-
wijze etc. (vgl. Cronbach, 1963; Secord en Backman, 1964; Brown, 
1965; Jones en Gerard, 1967). 
Met betrekking tot het doel van het socialisatieproces wordt door 
deze sociaal psychologen in het algemeen vrij sterk de conformering 
en aanpassing benadrukt. Men krijgt echter de indruk dat zij vervol-
gens schrikken van hun eigen bewering en zich dan haasten om te 
stellen dat socialisatie niet behoort te leiden tot een brute vorm 
van conformiteit. Dit proces is in het werk van Jones en Gerard 
(1967) goed zichtbaar. Zij stellen dat het socialisatieproces de 
functie heeft om de klippen van de Scylla en de Charibdis te ver-
mijden (resp. "Stultified conformists" en "anti-social" deviates). 
De vaargeul ertussen wordt door hen niet duidelijk geformuleerd. 
Wel leggen ook zij de nadruk op de intemalisatie (van waarden en 
normen) maar wij moeten toch een beroep doen op de ontwikkelings-
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psycholoog Hoffinann (1970 en 1975), om het dilemna te kunnen door-
breken tussen een effectieve maar rigide intemalisatie zonder re-
flectiemogelijkheid en een slechte of geen internalisering. De zgn. 
"humanistic" intemalisatie doorbreekt dit dilenma en dit heeft tot 
consequentie dat niet meer "the timing, intensity and consistency of 
socialization demands" (Jones en Gerard, 1967, 99) belangrijke voor-
waarden zijn voor het oproepen van intemalisatie, maar inductie-
technieken (zie hoofdstuk over afhankelijke variabelen). 
Sinds + 1970 is de topic socialisatie nagenoeg verdwenen uit de 
sociaal-psychologische handboeken. De indruk bestaat dat de discus-
sie zich sedertdien heeftverplaatst naar de sociologie. Sociologen 
hebben in het algemeen veel explicieter nagedacht over het doel van 
de socialisatie (vgl. Goslin, 1969). Aanvankelijk - in de vijftiger 
jaren - was er eensteiranigheid bij de sociologen omtrent het doel 
van de socialisatie. Onder de hegemonie van Durkheim en Parsons werd 
de functie van de socialisatie naar de maatschappij toe gedefinieerd 
als de reproductie en de duurzaamheid van het sociale systeem. Naar 
het individu toe werd gesproken over een aanpassing en inlijving van 
het "barbaarse" individu en een"gecivildseerde" samenleving. De 
knuppel werd in het hoenderhok gegooid door de Amerikaanse socioloog 
Wrong (1961) die Parsons beschuldigde van een "overgesocialiseerde" 
kijk op de mens. Volgens Wrong baseert Parsons zich ten onrechte op 
een gedachtengang van Freud, wanneer Parsons beweert dat identifica-
tie met het super-ego leidt tot intemalisatie van nonnen en waarden 
en dus tot conformering. De critiek van Wrong is gretig overgenomen 
door de critische sociologen in Duitsland. Habermans (1968; 1973) 
wijst er op, dat de benaderingswijze van Parsons wel de stabiliteit 
en duurzaamheid van het systeem kan verklaren maar door de implicie-
te aanname van een aantal theorema's (integratie-, identiteits- en 
conformiteitstheorema) minder goed raad weet met de empirisch ge-
constateerde verandering in het systeem. Bovendien is het - overigens 
indrukwekkende - theoretische bouwsel van Parsons beter geschikt om 
- naar het individu toe - de "Vergesellschaftung" te verklaren dan 
de "Individuierung" (vgl. Reichwein, 1970). Was het aanvankelijk de 
bedoeling van de critisch sociologen om te pogen om zowel het aan-
passingsmoment als het verzetsmoment in het socialisatiedoel te ver-
enigen (vgl. Mitscherlich, 1963), geleidelijk aan komt de nadruk te 
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liggen op de combinatie van aanpassing en zich laten gelden in de 
interacties met andere mensen. Deze ontwikkeling wordt versterkt 
door de hernieuwde belangstelling voor het symbolisch interactio-
nisme, (Blumer, 1969) een richting in de sociologie die sinds 
G.H. Mead (1934) alleen in Chicago levendig was gehouden. Het be-
grip individuatie was reeds door Habermas uitgewerkt in de van Goff-
man (1963) geleende term Ik-identiteit. Krappmann - een leerling 
van Habermas - zal dit begrip uitwerken in het kader van het door 
symbolisch interactionisme zo belangrijk geachte begrip: sociale 
interactie (vgl. Krappmann, 1969). Op deze manier wordt het begrip 
Ik-identiteit getrokken uit de sfeer van de critiek op het structu-
reel functionalisme en gaat functioneren als correlaat van de soci-
ale interactie. 
Dan is het begrip ook weer terug binnen het kader van de sociale 
psychologie waar het sinds G.H. Mead uit verdwenen was. Hoewel 
Krappmann aanvankelijk (1969) het begrip Ik-identiteit uitwerkt 
als voorwaarde en gevolg van sociale interactie, ziet hij dit be-
grip naderhand ook als doel van de socialisatie (Krappmann, 1972). 
Doel van de socialisatie is dus het in stand houden van de inter-
actie tussen mensen gezien als een absolute levensvoorwaarde voor 
mensen. Die sociale interactie wordt in stand gehouden middels maat-
schappelijke voorwaarden maar ook door de Ik-identiteit van de inter-
actiepartners. Sociale interactie wordt om methodische redenen ge-
zien als een vrije onderhandelingssituatie (Krappmann, 1969, 26) en 
deze "herrschaftsfreie" situatie zorgt dat Ik-identiteit ontstaat 
maar vereist ook - in deze sociologische analyse - Ik-identiteit. 
Welnu Ik-identiteit kan niet tegelijkertijd en onder hetzelfde op-
zicht oorzaak en gevolg zijn en deze logische opmerking geeft ons 
het inzicht dat vormende personen - in een socialisatieproces -
Ik-identitcit moeten bezitten, terwijl zich vormende personen mid-
dels een vrije interactie onderling zich deze Ik-identiteit moeten 
verwerven. 
ledere persoon - in interactie met anderen - staat voor het 
volgende dileimia: 
"Wie soll es sich den Anderen präsentieren, wenn es einer-
seits auf seine verschiedenartigen Partner eingehen muss, um 
mit ihnen kommunizieren und handeln zu können, andererseits 
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sich in seiner Besonderheit darzustellen hat^um als dasselbe 
auch in verschiedenartige Situationen erkennbar zu sein ?". 
(Krappmann, 1969, 7). 
Het antwoord luidt, dat daartoe telkens opnieuw in interactie met 
anderen Ik-identiteit "gepresteerd" moeten worden d.w.z. een combi-
natie van persoonlijke en sociale identiteit gecreëerd moet worden. 
Op deze wijze wordt voorkomen, dat men zich onder meer vastklampt 
aan de verwachtingen van anderen of dat men vlucht in een eigen i-
maginaire wereld (vgl. ook "humanistic" intemalisatie van Hoffman. , 
1970; 1975). 
Ik-identiteit kan ook vertaald worden in baeievaardigheden van 
aoaiale interactie. De essentie van deze basisvaardigheden is de 
combinatie van een zich instellen op de intentie van de ander in 
de interactie (empathie) en het inbrengen van eigen intenties (iden-
titeitspresentatie) 6). Empathie of "role taking" is een begrip dat 
- ofschoon oorspronkelijk afkomstig van sociaal-psycholoog G.H. Mead -
door ontwikkelingspsychologen is overgenomen. Hoffman (1977e, 299) 
definieert deze empathie als "the awareness and the vicarious 
affective response to another person's feelings". Er bestaat een 
affectieve en cognitieve role-taking. Turner (1962) beschouwt "role-
taking" als een "role-making" proces. In dit kader kan dan ook 
"role-taking" beter vertaald worden als "perspectief-coördinatie-
vaardigheid" (Buis, 1976). Selman (1975) wijst er op dat de coördi-
natie van perspectieven het kenmerkende element is voor het rolne-
mingsproces bij oudere kinderen (vgl. ook Heymans en Roeders, 1976). 
De perspectief-coördinatievaardigheid is in deze opvatting als een 
cognitieve structuur of denkstrategie opgevat met behulp waarvan 
een kind zijn interacties met de omgeving reguleert en derhalve 
- in symbolisch-interactionistisch perspectief - ook zijn inter-
pretaties van de omgeving. Het lijkt dan ook belangrijk om de ont-
wikkeling van deze P.C.V. te stimuleren (vgl. Van Lieshout e.a. 
1973), al moet men wel bedenken dat deze ontwikkeling (vgl. Krapp-
mann) moet plaatsvinden vanuit de ervaring van een conflict tussen 
de verwachting die Ego heeft over de handelinstructuur van Alter en 
de door Ego gepercipieerde feitelijke handeling van zijn interactie-
partner. Juist dit conflict leidt tot epistemische motivatie (Ber-
lyne, 1960 en 1965). 
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Naast de coördinatie v;in het perspectief van de ander moet de 
mens in interactie met anderen ook zijn cüjen perspecLicJ' In Jr 
interaatie kunnen tnbrangen^it. is: zijn identiteit presenteren. 
Goffman (1968) heeft deze "presentation of self op eigen wijze 
uitgewerkt en laten zien in extreme situaties (psychiatrische in-
richtingen) . Er zijn echter weinig studies bekend waarin identi-
teitspresentatie op gecontroleerde wijze empirisch wordt uitge-
werkt. Waar dat wel gebeurt heeft identiteitspresentatie betrekking 
op de onafhankelijkheid van kinderen binnen de gezinsstructuur 
(M.A. Strauss, 1962). 
1.7. Doorbraak-gedrag 
Wij willen in deze paragraaf een aantal gedachten bundelen 
m.b.t. pedagogisch gedrag en de eisen die men aan dit gedrag moet 
stellen, wil het passen binnen het sociaal-psychologische opvoedings-
model zoals we dat in dit hoofdstuk ontwikkelen. 
In de vorige paragraaf hebben wij de begrippen Roldistantie 
en Ambiguiteitstolemntie "gereserveerd" voor het beschrijven van 
doorbraak-gedrag van de vormende persoon. Roldistantie betekent dan 
in deze samenhang, dat de vormende persoon zich distantieert van de 
eigen rol als normhandhaver (binnen het normatieve paradigma). Het 
begrip Roldistantie wordt door Goffman beschreven in zijn bock 
"Encounters" (1961, 83-152). De mate waarin het individu zich aan 
zijn rol vastklampt kan een heel continuum bestrijken; een conti-
nuum dat gedefinieerd wordt door "overattachment" aan de ene kant en 
"alienation" aan de andere kant. Daartussen ligt een heel gebied 
waarin de persoon zich met distantie tot zijn rol verhoudt. Door 
een soort van actieve manipulatie van de situatie wordt een wig 
gedreven tussen het individu en zijn rol, tussen "zijn" en "doen". 
"This 'effectively' expressed pointed separateness between the in-
dividual and his putative role I shall call role-distance (Goff-
man o.e. 107). Krappmann vindt deze opvatting over roldistantie 
problematisch en sluit aan bij de gedachtengang vein Parsons en 
Bales (1955), wanneer hij zegt, dat een roldistantie à la Goffman, 
die het individu "befähigt, die Ausgestaltung des Handelns in einer 
Rolle zu variëren", vanuit dat perspectief moet leiden tot "die 
Auflösung institutioneller Ordnung" en tot "Identitätsdiffusion des 
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Individuums" Krappmann, 1969, 112). Krappmann sluit dan aan bij de 
opvatting van Berger en Luckmaim (1966), dat roldistantie slechts 
mogelijk is in zgn. secundaire socialisatie: "nur in Bezug auf Rea-
litäten die in der secundaren Sozialisation intemalisiert werden". 
(Berger en Luckmaim, 1966, 189). Wij hebben deze discussie hier op-
gevoerd, om te laten zien, dat sociologen zich in allerlei bochten 
moeten wringen, omdat zij geen onderscheid maken tussen de sociale 
basisvaardigheden, die de zich vormende persoon moet leren èn de 
sociale basisvaardigheden, waarover de vormende persoon behoort te 
beschikken. 
Roldistantie van de vormende persoon betekent dan m.b.t. onze studie: 
distantie van de gedragssituatie van de leerling, die oorspronkelijk 
geformuleerd is als een discrepantie tussen het feitelijk en ge-
wenst gedrag en die geherdefinieerd moet kunnen worden als een 
situatie waarin het actuele gedrag afwijkt van het habituele gedrag 
van de leerling of als een interactiesituatie tussen zich vormende 
personen, welke gekenmerkt wordt door conflict d.i. discrepantie 
tussen de intentie van Ego en van Alter. 
Op deze wijze wordt de directe relatie tussen de opvoeder als 
"ordehandhaver" en het kind als "ordeverstoorder" a.h.w. opgebla-
zen. Op deze wijze is ook "systemsprengendes Verhalten" en "emanci-
patorisch" gedrag mogelijk (vgl. Mollenhauer, 1970). Op deze wijze 
wordt het mogelijk c.q. makkelijker voor de pedagoog om zich in 
"moeilijke" situaties te onttrekken aan de verlammende druk die uit-
gaat van het voorafgaande gedrag van de leerling. Reeds in 1965 
heeft Brown (o.e. 194) gewaarschuwd tegen het stelselmatig ontkennen 
van de "active and creative role of the child" in het socialisatie-
proces. Deze rol kan pas tot zijn recht komen als die rol niet als 
te bedreigend wordt ervaren. 
De roldistantie impliceert tevens een distantie van het strikte 
behaviorisme, dat uitgaat van de gedachte dat het gedrag (ook van 
de vormende personen) gecontroleerd wordt door "environmental con-
tingencies". Afgezien van het feit of "environmental contingencies" 
gelijkgesteld kunnen worden met het voorafgaande gedrag van de leer-
ling, is in deze conceptie pedagogisch gedrag, laat staan door-
braakgedrag, mogelijk. Hun motto is: 
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"A person does not act upon the world, the world acts upon 
him". Het moderne sociaal-behaviorisme heeft hierop wel 
een antwoord "It is true that behavior is regulated by its 
contingencies, but the contingencies are partly of its own 
making" (Bandura, 1977, 203) 
RoLdistantic maakt het derhalve mogelijk om de gedragbbitiutic 
van de leerling te herdcfitnercn, zodat de vormende persoon kan 
reageren op een mede door hemzelf gecreëerde situatie. 
Nadat7^ de vormende persoon zich gedistantieerd heeft van de 
"normatieve" relatie tussen hem en de leerling, krijgt de tweede 
sociale basisvaardighcid de ambiguiteitstolerantie de kans om zijn 
werk te doen. De herdefimtic van de gedragssituatie stelt de 
vormende persoon nl. voor problemen. Er zijn twee mogelijke her-
definities. In het eerste geval wordt een cognitief conflict inge-
voerd in termen van tegenstrijdigheid bij één leerling. In het 
tweede geval m termen van discrepantie tussen twee personen (soci-
aal conflict). Ambiguiteitstolerantie betekent dan het kunnen tole-
reren van conflicten. Het begrip "Tolerance vs. Intolerance toward 
ambiguity" werd voor het eerst gebruikt door Else Frenkel-Brunswik 
in haar studie m.b.t. ethnische vooroordelen o.a. binnen de studie 
m.b.t. autoritaire persoonlijkheid (Else Frenkel-Brunswik, 1950). 
Ook Rokeach (1951) heeft gewezen op de samenhang tussen vooroordelen 
en meer "closed" denken. Geleidelijk aan krijgt het begrip (vgl. 
Brown, 1965) de invulling van een flexibele persoonlijkheid (cog-
nitieve stijl van de autoritaire persoon) in vergelijking met de 
rigide persoonlijkheid (vgl. Rubenowitz, 1963). Het is niet moei-
lijk om deze lijn uiteindelijk door te trekken naar de concreet-
abstracte persoonlijkheid (Harvey e.a., 1961) en de complexe per-
soonlijkheid (Schroder е.a., 1967). 
Wij zijn intussen afgedwaald van het begrip doorbraak-gedrag als 
gedrag. Tolerantie voor ambiguïteit als basisvaardigheid m sociale 
interacties moet tot uitdrukking komen in het gedrag van de vormen-
de persoon met betrekking tot de door hem gedefinieerde conflicten. 
Bij het eerste cognitieve conflict zal de vormende persoon vnl. 
voor zichzelf een oplossing moeten zoeken om het conflict op te 
heffen. Dat betekent dat - wil hij vermijden om een eenvoudige op-
lossing te kiezen - de tegenstrijdigheid moet laten bestaan (uit-
stel-gedrag) en vervolgens met behulp van zijn integratieve com-
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plexiteit (vgl. Schroder e.a., 1967) een oplossing moet kiezen die 
in de buurt komt van wat Abelson (1959) (vgl. ook Jaspars, 1972) 
noemt de "transcendence" en Cohen (1969) bedoelt met de "Fähigkeit 
inkongruenter Information im Urteil zu integrieren" (o.e. 145). 
Wij komen op deze problematiek terug bij het hoofdstuk over peda-
gogische complexiteit (7.3. en 7.4.). 
Het tweede door ons meer sociaal (cognitief) conflict genoemd 
zal vooral naar het kind toe opgelost moeten worden. Past het eer-
ste conflict in een directe relatie tussen leerkracht en leerling 
binnen het interpretatieve paradigma, het laatste conflict heeft 
meer betrekking op ons indirect interactiemodel. Het conflict zal 
in dit laatste geval naar het kind toe verhelderd moeten worden. 
Zulk een verheldering betekent in eerste instantie dat het kind 
duidelijk gemaakt moet worden, dat er meerdere perspectieven in de 
handelingssituatie aanwezig zijn. 
Dit betekent dat het kind eerst perspectief-gedifferentieerd 
moet zijn voordat het perspectief-gecoördineerd kan zijn (vgl. 
Oppenheijner, 1977 en 1978). De eerste taak van de opvoeder is nl. 
om de eenzijdigheid, egocentriciteit en unidimensionaliteit (vgl. 
Jaspars, 1972) in de conceptie van dat kind te doorbreken. Daarna 
pas kan het kind gestinuleerd worden om deze door hem beleefde 
pseudotegenstrijdigheid op te lossen en wel zodanig, dat een zo 
complex mogelijke oplossing resulteert. Dit kan o.a. betekenen dat 
er nieuwe elementen in de structuur worden ingebouwd (vgl. Abelson, 
1959 en Pascual-Leone, 1970). In deze samenhang wordt gedoeld op de 
structuur van het morele oordeel (Heymans, 1979) maar waarschijnlijk 
kan de gedachtengang ook gelden voor het moreel gedrag. 
Heymans (1976) probeert vanuit de cognitief-structurele theorie 
van Kohlberg consequenties te trekken voor de opvoedingsstijl. Ont-
wikkeling is volgens deze theorie een omvorming van denkstructuren 
die tegelijk handelingsstructuren zijn. Deze omvorming is uiteraard 
het resultaat van de interactie tussen de structuur van het organis-
me (het kind) en de structuur van de omgeving (o.a. de opvoeder en 
zijn gedrag). Welnu Gerris (1976) constateert dat er minstens zeven 
curricula bestaan ter stimulering van de sociale cognitie bij het 
kind, die evenveel recepten bevatten voor het opvoedkundig handelen, 
maar toch: "es liegen keine Arbeiten vor, in denen die Relation 
zwischen Erzieherverhalten und die Entwicklung der soziale kognitive 
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theoretisch abgeleited werden". (Heymans, 1976, 3.)· 
Het zal uit het voorgaande duidelijk zijn dat wij voor ons onderzoek 
niet direct behoefte hebben aan zulke consequenties voor het opvoe-
dend gedrag. Zoals gezegd doet Heymans (1976) wel een poging om dit 
gat op te vullen en construeert een tweetal opvoedingsstijlen die 
belangrijk zijn voor de ontwikkeling van het morele oordeel ni. de 
"Konflikterzeugende Stil" en de "Konflikt-losende Stil". In het 
licht van de invulling van tolerantie voor ambiguïteit als sociale 
basisvaardigheid in verband met het omgaan met het conflict tussen 
kinderen gaan wij accoord met de conflict-oproepende stijl, maar 
hebben onze bezwaren tegen de conflict-oplossende stijl, zeker als 
op snelle wijze kenmerken van een handelingssituatie moeten worden 
aangeboden om het conflict op te lossen (conflict-reductie). Op 
deze wijze wordt het kind nl. met gestimuleerd om het conflict zelf 
op te lossen, maar worden hem oplossingen aangeboden die zijn tole-
rantie voor ambiguïteit met op de proef stellen (vgl. Berger en 
Luckman, 1966). Derhalve willen wij graag spreken van de conflict-
oproepende stijl én de stijl die het kind stumleert om zelf het 
probleem op te lossen. Wanneer men de perspectief-differentiatie 
(-'perspection-taking" in meer dan één zin) belangrijker vindt dan 
de perspectief-coördinatie en men aanneemt, dat door een snelle be-
vordering van perspectief-coördinatie (en conflictreductie) juist 
niet de oplossing op een hoger niveau gestimuleerd wordt, dan zal 
men cntisch staan t.o.v. de "konflikt-losende Stil". 
Wij proberen de betreffende opvoedingsstijlen met m te vullen 
vanuit een theoretisch genormeerd ontwikkelingsproces maar vanuit 
het opstellen van de adequate condities die moeten leiden tot ade-
quaat opvoedingsgedrag (doorbraak-gedrag). Wij zoeken die condities 
in de persoon (instelling) van de leerkracht en in de directe op-
voedingsomgeving (personen en situatie). Het doorbraak-gedrag is op 
deze wijze inhoudelijk enigermate ingevuld. Rest ons te vermelden 
dat op populatiemveau het doorbraak-gedrag het karakter van stijl-
gedrag heeft. Doorbraak-gedrag als gedrag met een gebroken of onge-
broken intentie is relatief consistent gedrag (vgl. Magnussen en 
Endler, 1977). Het kan uiteraard van situatie tot situatie verschil-
len, maar doorbraak-gedrag is vooral een functie van de sociale 
basisvaardigheden van de vormende personen. Het is geen functie van 
de omgeving, omdat een kenmerk van doorbraak-gedrag is,dat de prik-
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kelgebondenheid wordt doorbroken (vgl. Harvey e.a., 1961 en Hagen-
doorn, 1976). Uitgedrukt in termen van generaliseerbaarheid (vgl. 
paragraaf over interactie en interactionisme en hoofdstuk 4) is de 
V.R. (p) > V.R. (s). Wij komen in hoofdstuk 3 bij de verantwoording 
van de afhankelijke variabelen (o.a. sociale inductie) op deze pro-
blematiek terug. 
Resumerend kan men doorbraak-gedrag beschouwen als gedrag dat 
het heersende normatieve paradigma doorbreekt en na die doorbraak 
zich manifesteert als gedrag, dat zich onttrekt aan prikkelgebonden-
heid (geheel of gedeeltelijk). Het is gedrag dat prikkelgebonden-
heid doorbreekt, doordat het - vanuit de tolerantie voor de bestaan-
de ambiguïteit - voor zichzelf meerdere aspecten van een kind kan 
integreren en naar het kind toe meerdere aspecten van de interactie-
situatie kan onderscheiden en presenteren (differentiatiecapaci-
teit) . Inhoudelijk wordt stijlgedrag gedefinieerd als een combinatie 
van conflict-verhelderend gedrag en stimulerend gedrag in de richting 
van een complexe oplossing door het kind. 
Op populatieniveau uit zich dit doorbraak-gedrag als stijlgedrag, 
omdat het vanuit de personen gezien gegeneraliseerd kan worden over 
situaties d.w.z. relatief consistent zal zijn d.w.z.: V.R. (p) > 
V.R. (s). 
1.8. Interactie en Interactionisme 
Het eerste internationale symposion over interactionele psycholo-
gie - gehouden in juni 197S te Stockholm - is de spil geweest rond 
een opleving van de discussie welke de theoretische posities men be-
hoort in te nemen bij de verklaring van gedrag. 
Ekehammar (1974) in combinatie met Endier en Magnussen (1976) zijn 
de belangrijkste pleitbezorgers geweest van een z.g. "interactio-
nistische" richting in de theorieën, die variatie in gedrag willen 
verklaren. Naast de trek-theoretische benadering ofwel het persono-
logisme (vgl. Alker, 1972) en het situationisme (vgl. Mischel, 1968) 
kan het moderne interactionisme worden beschouwd als: 
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"The synthesis of personologism and situationism, which 
implies that neither the person per se nor the situation 
per se is emphasized, but the interaction of these two 
factors is regarded as the main source of behavioral 
variation" (Ekehanmar, 1974, 1026) . 
Er ontstaan problemen wanneer men d.m.v. een analyse van de varian-
tiecomponenten op basis van variantieanalyses (vgl. Bowers, 1973) 
probeert aan te tonen, dat de ρ χ s component in verhouding tot ρ 
en s component de meeste gedragsvariantie verklaart. 
Analyse van de variantiecomponenten (zie Gleser e.a., 1965) was al 
een vooruitgang tot de eenvoudige schattingen van de variantie 
d.m.v. "sum of squares" (vgl. Meertens, 1976) of "mean squares" 
(vgl. Endler e.a., 1962) die Gleser e.a. voor incorrect houden. Bij 
de behandeling van de spontaniteitsparadox zullen we m.b.t. variabi­
liteit van gedrag gebruik maken van deze schattingen. Onlangs is 
echter ook critiek ontstaan op de schatting van de variantiecompo­
nenten als indicatie voor het gelijk van de verschillende theore­
tische posities (Olweus, 1976; Golding, 1975). Ofschoon er naar 
onze mening enige onduidelijkheid is of de critiek van beide au­
teurs zich richt op de eenvoudige schattingen van de variantie 
(middels SS of MS), dan wel op de "gecorrigeerde" schattingen (mid­
dels Vm of Vm$), willen we aannemen dat hun critiek zich ook richt 
op de gecorrigeerde schattingen. 
Golding (1975) vindt, dat de theoretische positie niet kan worden 
gerechtvaardigd door een schatting van de gedragsvariabiliteit 
|éj2) maar wel door de vergelijking van de generaliseerbaarheids-
coëfficiënten (V.R.) vanuit p, s en ρ χ s.8) 
Olweus (1976) komt met een fundamentele critiek op de interactie-
term in de variantieanalyse, analyseert de verschillende betekenis­
sen van interactie (van combinatie via interdependentie naar reci-
proke interactie (vgl. ook Overton en Reese 1973)) en eindigt met 
het simpele voorstel om gewoon na te gaan "how do individual dif­
ferences and situations interact in evoking behavior" (o.e. 1975, 
226). Meestal zal het onderzoek dan bestaan in het nagaan hoe de 
persoonsfactor en de situationele factor het gedrag bepalen, (vgl. 
hoofdstuk 8). Uit de combinatie van beide critieken trekken wij de 
conclusie, dat het zin heeft om te schatten met betrekking tot ons 
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sample de relatieve grootte van V.R.(ρ) en V.R.(s) in de diverse 
designs om op die wijze na te gaan of persoons factor dan wel de 
situationele factor-gedefinieerd in termen van consistentie van 
gedrag- het meest veel-belovend is bij de verklaring van het gedrag. 
Voor alle duidelijkheid moet gezegd worden dat V.R.(p) en V.R.(s) 
in de zin van Golding een meting is van de relatieve consistentie 
van gedrag (vgl. Magnusson en Endier, 1977, 7) op populatieniveau. 
Wij komen op dit probleem terug bij de uiteenzetting van de "Stijl­
gedrag" hypothese (hoofdstuk 4). 
Er is sprake van absolute consistentie wanneer naast de V.R. ook 
de schatting van de grootte van de betreffende variantiecomponent 
bij de analyse betrokken wordt. 
Coherentie van gedrag tenslotte heeft betrekking op de consistentie 
van gedrag op individueel niveau (n=1). Wij komen hierop terug bij 
de paragraaf over individueel stijlgedrag: een onconventionele 
analyse (4.5.). 
1.9. Samenvatting en overzicht van het onderzoek 
Samenvatting 
Deze studie is geïnspireerd vanuit een vraagstelling die geënt 
is op de klacht van een machteloze opvoeder in de practijk. 
De onmachtige opvoeder 
Deze studie tracht een antwoord te geven op de vraag hoe het komt 
dat de opvoeder reageert zoals hij reageert in de practijk ten aan-
zien van pedagogisch moeilijke situaties. De studie distantieert 
zich min of meer van de vraagstelling, hoe de opvoeder zou moeten 
reageren in deze situaties, om een bepaald doel of effect te kun-
nen bereiken. Deze laatste studies gaan daarbij stilzwijgend of ex-
pliciet uit van de stelling, dat het gedrag van de leerkracht af-
hankelijk is van de intentie, attitude of de persoonlijke overtui-
ging van de opvoeder. Dit laatste is een van de redenen waarom een 
zo inspirerende vraagstelling als die van A. Tausch (1958) en R. en 
A. Tausch (1965 en 1970) uiteindelijk niet bevredigt. De verklaring 
van gedrag in termen van persoonsvariabelen alleen is te eenzijdig. 
Bovendien is de poging om middels het type-gedrag sociaal-integra-
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tief vs. autocratisch de sfeer van het 'eenvoudige stouterik'-
paradigma te ontvluchten, tot mislukking gedoemd (model la). De 
tweedimensionaliteit van gedrag, waarop dit type is gebaseerd, is 
om technische redenen een wankele grondslag. Bovendien doet het ge-
drag - door zijn pseudotherapeutisch karakter in een vormings-
situatie - onecht aan en is door zijn doelstelling binnen het nor-
matieve paradigma duidelijk manipulatief van aard. 
De meester is geknecht 
Slechts wanneer men uitgaat van een geringe bedreiging van het voor-
afgaande gedrag van de leerling krijgt het "conplexe woelwater"-
paradigma (ordinale interactie tussen bedreiging en intrigering) 
een kans (model 1b). Een sociaal-psychologische analyse van de 
leerkracht-leerling-relatie leidt tot een aantal conclusies: 
1) Als men zich onttrekt aan de invloed van de effect-studies, dan 
wordt duidelijk dat het gedrag van de leerkracht in zijn relatie 
tot de leerling afhankelijk is van het voorafgaande gedrag van 
de leerling. 
2) De term sociale interactie tussen leerkracht en leerling kan 
begrepen worden o.i.v. symbolisch-interactionistisehe studies 
als een symmetrische relatie tussen leerkracht en leerling. 
Binnen het vormingsmodel wordt dan opvoedingsdoel tot opvoedings-
middel (methode) gemaakt, hetgeen principieel onmogelijk is 
(model 2). Ook in de historie van dat onderzoek naar leerkracht-
leerling-relaties schijnt men "een brug te ver" te zijn. 
3) De term sociale interactie kan ook begrepen worden als een socia-
lisatiedoel, welk doel bereikt zou kunnen worden, doordat de op-
voeder op een bepaalde manier intervenieert in de gestoorde re-
latie tussen leerlingen. Het feit dat de opvoeder niet meer in 
een directe relatie met de leerling staat, geeft mogelijkheden 
om het normatieve model te doorbreken. 
De interüenierende pedagoog 
Overzicht van het onderzoek 
Het doel van de Wylderbeek studie wordt dan om te zoeken naar een 
verklaring van het practijk-gedrag en van leerkrachten in pedago-
gisch moeilijke situaties binnen een onderwijssetting. Binnen iro-
del la is dat gedrag (sympathiserend, normerend alsmede de beoor-
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deling van het sympathiek-zijn van leerlingen) afhankelijk van de 
mate van bedreiging van het voorafgaande gedrag van leerlingen en 
afhankelijk van de pedagogische grondhouding (BSO en Opa), respec-
tievelijk gedragsintentie (G.I.)· 
Binnen model 1b is dat gedrag (C + beoordeling van psychologisch 
evenwicht van leerlingen) afhankelijk van de ordinale interactie 
tussen bedreiging en intrigering van de gedragssituaties van leer-
lingen en de dispositionele integratieve complexiteit (D.I.C.) van 
de opvoeders. 
Binnen model 3 tenslotte is het gedrag (sociale inductie en be-
oordeling van spontaan storende activiteit van leerling) afhanke-
lijk van mate van storing die het gedrag van leerling m.b.t. andere 
leerling veroorzaakt en de mate van complexe (meerdimensionele) dis-
criminatiecapaciteit. 
Voor ieder van de drie vormingsmode11en is gezocht naar een op-
tünaal analysedesign om de beschikbare variantie optimaal te kunnen 
benutten. 
Er wordt verondersteld dat de situationele variabelen in deze studie 
duidelijk meer variantie verklaren dan de persoonsvariabelen. Met 
betrekking tot gedrag kan een spontaniteitsparadox geformuleerd wor-
den. In termen van gedragsstijlanalyse kan men eerder spreken van 
een situationele stijl van opvoeden dan van een persoonlijke stijl. 
Het Peter Kanisonderzoek is een voortzetting van het Wylderbeekon-
derzoek. De nadruk ligt in dit onderzoek op het zoeken naar "in-
houdelijk" verbaal gedrag dat in pedagogisch moeilijke situaties 
afhankelijk is van de mate van bedreigend- en storend-zijn van het 
moeilijk gedrag, maar ook van de onderwijssetting en het onderwijs-
klúnaat, dat kan gelden als een interactie tussen gedragssituatie 
en setting. Naast deze situationele factor wordt het gedrag ook af-
hankelijk geacht van geslacht, geografische afkomst en de disposi-








De opzet van het Wylderbeekonderzoek 
De voorlopige vraag en probleemstelling (1.5.) vereist een opzet 
van onderzoek, waarbij net zaak is om feitelijk pedagogisch gedrag 
te genereren in pedagogisch moeilijke situaties, die gekenmerkt zijn 
door een mate van bedreiging, een mate van intvigeving en een mate 
van storing. Deze pedagogische situaties worden gesitueerd binnen 
een bepaalde onderwijssetting, terwijl het feitelijk gedrag verklaard 
kan worden in termen van persoonsvariabelen, omgevingsvariabelen en 
de eventuele statistische interactie tussen beide (groepen van) va-
riabelen. 
2.1. Proefgroep en locatie 
Het onderzoek vindt plaats op de pedagogische academie "De Wyl-
derbeek" te Venlo, omdat deze academie ten tijde van het onderzoek 
over een volledig ingericht talenlaboratorium beschikt (zie 2.3.). 
De respondenten zijn mannelijke en vrouwelijke eerstejaars stu-
denten , die op vrijwillige basis aan dit onderzoek meewerken. De 
proefgroep bestaat uit aspirant leerkrachten, omdat wij in eerder 
onderzoek (o.a. te Heerlen (vgl. Ilcynen, 1979 en te lierbeek (vgl. 
Kouwcnhovcn-hlbcrs, 1971)) het gebruikte onderzoeksmateriaal (2.2.) 
bij soortgelijke proefgroepen hadden uitgeprobeerd en omdat deze 
groep de doelgroep is voor het ontwikkelen van een ervaringstraining. 
Het onderzoek is uit technische en organisatorische overwegingen 
in twee fases uitgevoerd. 
De eerste fase van het onderzoek vindt plaats in het talenlabora-
torium. Per klas wordt eerst in het talenlaboratorium zelf het fei-
telijk pedagogisch gedrag gegenereerd. Daarna wordt in een ander lo-
kaal een opinielijst (zie hfst.7) ingevuld en schriftelijk een alge-
mene gedragsintentie weergegeven. Gedurende al die tijd kunnen de 
klassen onderling geen informatie uitwisselen. In deze eerste fase 
*)De derdejaars studentengroep, die om een aantal redenen meer ge-
schikt is om aan dit onderzoek deel te nemen, was niet beschikbaar. 
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nemen 74 studenten aan dit onderzoek deel. In de 2e fase van het on-
derzoek worden de deelnemers aan het onderzoek tegelijkertijd in een 
controleruimte geconfronteerd met een zorgvuldig "getimed" instruc-
tiepakket op geluidsband, zodat alle deelnemers precies evenveel 
tijd aan iedere opdracht kunnen besteden. In deze fase wordt de 
I.F.T.-test afgenomen, het "nagestreefde" gedrag gegenereerd, als-
mede de perceptie van de leerling via een gestructureerde methode 
en middels een vrije persoonsbeschrijving. In deze tweede fase nemen 
94 eerste jaarsstudenten aan het onderzoek deel. Deze twee fases 
van het onderzoek waren noodzakelijk vanwege de omvang van het on-
derzoek en om de mogelijke invloed van bv. het feitelijk gedrag op 
het nagestreefd gedrag zoveel mogelijk uit te schakelen. Het aantal 
identieke deelnemers aan beide fases van het onderzoek bedroeg 72. 
2.2. Het materiaal 
Als onderzoeksmateriaal kan men qualificeren de operationalisatie 
van omgevingsvariabelen en persoonsvariabelen. De verantwoording van 
de omgevings- en persoonsvariabelen geschiedt in hoofdstuk 5 resp.7. 
Wij willen ons hier beperken tot een weergave van het feitelijk mate-
riaal . 
De omgevingsvariabelen kunnen op twee niveaus geformuleerd worden: 
op het niveau van de gedragssituaties van de leerlingen en op het 
niveau van de organisatie van de onderwijs-leersituatie. In het 
Wylderbeekonderzoek hebben we alleen de gedragssituaties gevarieerd. 
In het Peter Kanisondcrzoek is de onderwijsleersituatie gevarieerd; 
maar in het Wylderbeekonderzoek is deze constant gehouden. 
De onderwijsleersituatie is gedefinieerd als een TOTGROCO^) situ-
atie d.w.z. een situatie waarin sprake is van totaliteitsonderwijs 
(integratie van vakken), waarbij groepjes van kinderen moeten samen-
werken (eoöpereren) om tot een gezamenlijk product te komen. Voor 
een precieze definiëring in de instructie van het onderzoek verwij-
zen we naar bijlage 1. M.b.t. de operalisatie van de gedragssitua-
ties (situaties waar leerlingen pedagogisch moeilijk gedrag vertonen) 
moet de onderzoeker minimaal acht situaties definiëren willen de drie 
variabelen, die hij in deze situatie tot uitdrukking moet brengen op 
grond van de probleemstelling (hoofdstuk 1),tot hun recht komen2). 
Ondat twee van deze situaties - in termen van groepjes leerlingen 
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gcforrauLccrd (zie bijlage 1) - moeilijk vergelijkbaar bleken met de 
situaties die geformuleerd waren in termen van een enkele leerling, 
zijn deze twee situaties van meet af aan uit het onderzoek geëlimi-
neerd en is op de overige zes situaties een controle-onderzoek uit-
gevoerd (zie 5.2.) ter toetsing van de aanwezigheid van de drie va-
riabelen. Hier volgt een korte beschrijving van deze zes gedragssi-
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Voor een volledige beschrijving verwijzen we naar bijlage 1. 
De sumuere wijze, waarop de drie variabelen in de gedragssitua­
tie zijn gedefinieerd, geeft deze situaties een semi-projectief ka­
rakter. Wij hebben voor een dergelijke werkwijze gekozen, omdat be­
kend is, dat, naarmate de externe prikkelsituatie minder gestructu­
reerd is, des te groter a) "the contribution of internal factors", 
b) "the effectivesness of external social influences" en с) "the 
amount of alternatives in psychological pattern" (Shenf en Sherif, 
1969, 62). 
De operationalisering van de afhankelijke variabelen wordt bespro­
ken in hoofdstuk 3, de operationalisering van de onafhankelijke om­
gevingsvariabelen in hoofdstuk 5 en de onafhankelijke persoonsvari­
abelen in hoofdstuk 7. Rest ons hier het bespreken van de gekozen 
dataverzamelingstechnieken ter verkrijging van feitelijk pedagogisch 
gedrag. 
2.2. Spontaan versus ге/іехге/ verbaal gedrag: een wijze van data-
verzamelen 
Een belangrijk doel van deze studie is het ontwikkelen van een 
dataverzamelbngsteahmek die het mogelijk maakt om de verbale reactie 
van vormende personen zo direct mogelijk, zo spontaan mogelijk vast 
te leggen naast de gebruikelijke reflexieve wijze van dataverzamelen. 
Met name ook aan de sociale psychologie wordt het verwijt gericht, 
dat experimenteel onderzoek zover van de praktijk verwijderd is en 
kunstmatig van aard is (vgl. Jaspars, 1971). De resultaten van een 
dergelijk onderzoek zouden niet generaliseerbaar zijn naar de situ­
atie van alledag, maar zijn meestal wel intern betrouwbaar en valide. 
Binnen de studie van het verbale gedrag van leerkrachten in het 
onderwijs (Hettema, 1972, Veenman, 1975) daarentegen, wordt getracht 
om gegevens te verzamelen in de natuurlijke situatie (de klas in zijn 
eigen omgeving). Daarbij wordt meestal via een "time-sainpling"-obser-
vatiemethode het materiaal verzameld. De resultaten zijn meestal wel 
generaliseerbaar naar de algemene onderwijssituatie, maar niet spe­
cifiek voor probleemsituaties. 
De gegevens uit beide soorten onderzoek zijn niet vrij van enige 
vorm van sociale wenselijkheid. Bij de opzet van ons eigen onderzoek 
stonden wij voor het volgende dilemma, verzamelen van materiaal in 
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een natuurlijke situatie (setting) ten aanzien van specifieke (peda-
gogisch moeilijke) pnkkelsituaties. 
De natuurlijke situatie heeft het nadeel, dat het zeer tijdrovend 
is om te zitten wachten tot zich een pedagogisch moeilijke situatie 
voordoet, die zich onder die omstandigheden dan ook waarschijnlijk 
niét voordoet. Mocht dat wel het geval zijn (b.v. door leerlingen 
als "stooge" te hanteren) dan is nog maar de vraag, in hoeverre het 
een "echte" pedagogisch moeilijke situatie is. In mocht dat ook nog 
het geval zijn, dan is de situatie, die zich voordoet noch zó uniek 
dat ze nauwelijks vergelijkbaar is met eenzelfde situatie, die zich 
in een andere klas voordoet. 
Specifieke pnkkelsituaties kunnen in het laboratorium zodanig gecon-
strueerd worden, dat een vergelijking van reacties op dezelfde situ-
aties mogelijk is, omdat de setting gecontroleerd kan worden. De si-
tuaties zijn dan "objectief" gelijk. Naarmate de situaties duidelij-
ker gestructureerd zijn en de setting beter gecontroleerd is, wordt 
de kans op dezelfde reacties groter, individuele verschillen geringer. 
Dat is in ons onderzoek, dat zowel de prikkel situatievariantie als 
de persoonsvariantie wil maximaliseren, een duidelijk nadeel. Boven-
dien blijft de kunstmatigheid van de omstandigheden bestaan. 
Wij hebben besloten om de pnkkelsituaties zo natuurgetrouw (en 
wel semi-projectief) na te bootsen, maar ze op een kunstmatige wijze 
aan te bieden, zodanig dat plotseling en in de verbaal directe rede 
moest worden gereageerd. 
Op deze wijze hebben wij geprobeerd de nadelen van beide vormen 
van dataverzameling te minimaliseren, zowel de specifieke als de ge-
zamenlijke nadelen van beide. Daarmede hebben wij niet de pretentie 
dit probleem opgelost te hebben, maar tegemoet gekomen te zijn aan 
een algemene roep in de sociale wetenschappen om feitelijk gedrag te 
verzamelen en te verklaren en geen gewenst, beoordeeld, nagestreefd 
of geïnterpreteerd verbaal gedrag (vgl. Waxier en Mishler, 1970, 255, 
Rutten, 1971, Roskam, 1974 en Lukesh, 1975). 
Op welke concrete wijze hebben wij nu feitelijk, actueel en spon-
taan verbaal gedrag trachten te verzamelen '? In feite hebben we om 
het probleem van de spontaniteit van gedrag te benadrukken een vari-
abele met twee condities in het onderzoek gebruikt, n.l. Spontaan 
(S) en Reflexief (R), waarbij men de condities niet als uiteinden 
van één schaal moet beschouwen, maar als twee punten op een sponta-
nitcitsschaal, zodat het verschil tussen beide relatief is. 
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In de spontane conditie worden de gedragssituaties - die zodanig 
zijn geconstrueerd dat ze zo natuurgetrouw zijn weergegeven (maar 
wel semi-projectief) m een invoelbare onderwijssetting - in een 
talenlaboratorium (zie figuur 2.3.1.) via een moederband per kop-
telefoon aan de respondenten - die in afzonderlijke geluidsisoleren-
de cellen zijn gezeten - gepresenteerd. Deze beschrijving is ten tij-
de van het onderzoek niet met visuele beelden verlevendigd om het 
semi-projectieve karakter van de situatie niet te verstoren. 
Aan het einde van iedere beschrijving ging een belletje ten teken 
dat de respondenten onmiddellijk op de intussen centraal gestarte 
cassettebandjes hun reactie in de directe rede konden inspreken. Van 
te voren werd een of meerdere malen op een proefsituatie geoefend. 
Figuur 2.3.1. 
Wij hebben deze spontane conditie genoemd de audto-spontane re-
gistratie- of opnameprocedure van gedrag (AS). Deze wijze van aan-
bieden van de prikkelsituaties lokt naar onze mening, gefocused, 
spontaan, direct, gesproken gedrag uit. Vanuit economisch oogpunt 
is deze methodiek (t.o.v. de natuurlijke-situatieprocedure) bijna 
even verantwoord als de traditionele vragenlijst-methode, terwijl 
een bijkomend voordeel is, dat het op deze wijze verzamelde materi-
aal, een direct beschikbaar en interessant uitgangspunt is voor in-
dividuele feed-back en groeps-discussie in een ervaringstraining. 
In de reflexieve conditie worden dezelfde situaties op tape aan-
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geboden. De respondenten krijgen een vaste reactietijd toegemeten, 
binnen welke zij een geschreven reactie geven; weliswaar weer in de 
directe rede. 
Wij hebben deze wijze van dataverzamelen de sohriftel-ijk-reflex-
ieve (S-R) genoemd, om de twee belangrijkste verschilpunten met de 
A-S procedure te benadrukken. 
Het onderscheid tussen A-S en S-R registratie procedure is ge-
maakt om de hypothese te kunnen opstellen dat in de A-S procedure 
meer variantie verklaard wordt door het situationele facet dan door 
het persoonsfacet. In de S-R procedure is eerder het tegendeel het 





Verantwoording en operationalisering 
van de afhankelijke variabelen 
Pedagogisch gedrag in pedagogisch moeilijke situaties en leerlmg-
perceptie (inhoudelijk en structureel) in diezelfde situaties con­
stitueren het pakket van afhankelijke variabelen in deze studie. 
Voordat tot een definitieve constructie en operationalisatie van 
deze gedrags- en регаерЬге аггаЬеІеп kan worden overgegaan, dient de 
keuze van de variabelen zoveel mogelijk verantwoord te worden vanuit 
de drie vormingsmodellen (M1a, Mlb en M3) die in hoofdstuk 1 ontwik­
keld zijn. In dat hoofdstuk hebben we een onderscheid gemaakt tussen 
het погтаЬъе е en bnterpretatieve paradigma (vgl. Wilson 1973) als 
stelsels van opvattingen over sociale interactie, die vaak stilzwij­
gend, impliciet en ook intuïtief (vgl. Kuhn 1970) ten grondslag lig-
gen aan onderzoek dat verricht wordt m.b.t. sociale interactie. De 
genoemde modellen la en 1b zijn specificaties van het normatieve 
paradigma binnen het domein van de leerkracht-leerling relatie. In 
beide gevallen is er sprake van directe a-symmetrische relatie tussen 
leerkracht en leerling. De posities van leerkracht en leerling liggen 
vast. Beide zijn blootgesteld aan genormeerde (complementaire) rol-
verwachtingen, hun geïnternaliseerde disposities harmonieren meestal 
met de rolverwachtmgen. 
In het algemeen heeft het normatieve paradigma betrekking op de nor-
matieve setting fiormen, regels), op de genormeerde relatie tussen 
leerkracht en leerling, op het normatieve proces (adoptie en interna-
lisatie van regels van opvoeding en vorming) en het resulterende 
effect in de vorm van normatief gedrag (vgl. Stolte 1978). Zoals we 
nog zullen zien, ligt het verschil tussen model la en model 1b voor-
al in de impliciete benadering door de leerkracht van de leerling 
als enerzijds 'eenvoudige stoutenk' en dus te 'conformeren' indivi-
du en anderzijds als 'complex woelwater' en dus te 'genezen' persoon. 
Model 3 onttrekt zich aan een directe relatie tussen leerkracht 
en leerling, is semi-interpretatief van aard (vgl. het principieel 
onmogelijke model 2) en kan als ехрігоаьгс f beschouwd worden in 
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die zin dat de opvoeder intervenieert in de gestoorde relatie tussen 
leerlingen, waarbij de "afwijkende" leerling beschouwd kan worden 
als een 'buitenbeen'. Doel van de explicatieve interactie tussen 
leerkracht en leerling is te komen tot een interactie tussen leer­
lingen in interpretatieve zin. 
Wij geven de drie modellen hieronder schematisch weer. 
NORMATIEF EXPLICATIEF 
Mia Mlb 
Wij zullen eerst de drie modellen beschrijven en de keuze van de ge-
drags- en perceptievanabclen binnen ieder van de drie modellen ver­
antwoorden (3.1.) om vervolgens de afhankelijke variabelen te opera­
tionaliseren (3.2.). 
3.1. Verantuoordtng van keuze van de variabelen Ъгппеп de 
vormingemodelien 
Binnen model la gaat men uit van de gedachte dat de mens van 
nature tot het kwade geneigd is en dat door opvoedende instanties 
snel moet worden ingegrepen, wil die mens m e t verloren gaan (vgl. 
Hoffman 1970). In de filosofisch-theologische opvattingen van de 
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christelijke kerken (vgl. Augustinus; Thomas van Aquino; Ruby 1950; 
Häring 1954) en in de leer erfzonde vindt men deze impliciete theo-
rie terug. 
De vraag is nu of deze algemene opvatting ook weerspiegeld wordt in 
de (impliciete) theorieën over opvoeden en onderwijzen. Expliciete 
theorieën ontbreken veelal omdat volgens Gage (1963) met name in de 
psychologie men overrompeld wordt door psychologieën m.b.t. leren, 
maar niet m.b.t. onderwijs en opvoeden. Leren doet zich nl. op veel 
meer levensdomeinen voor dan alleen gezin of school en bovendien is 
"vormen" te beschouwen als een soort spiegelbeeld van leren. Als men 
weet hoe kinderen leren, weet men ook hoe ze gevormd moeten worden. 
Uitgaande van model la vindt leren allereerst plaats d.m.v. condi-
tioneringsprocessen. Vaste verbindingen tussen stimulus en respons 
worden gevormd d.m.v. techniek van bekrachtigen (belonen en straffen). 
Via de techniek van belonen worden de verbindingen tussen stimulus 
en respons gelegd; via de techniek van bestraffen worden bepaalde 
verkeerde verbindingen afgebroken. Het zijn echter vooral de een-
voudige stimulus-respons verbindingen, die d.m.v. bekrachtiging wor-
den aan- of afgeleerd (eenvoudige gedragssequentie)'J. Belangrij ker 
voor ons object van onderzoek is de opvatting over leren als een 
identificatieproces. Het gaat daarbij niet om de adoptie van die sim-
pele stùiulus-respons verbindingen, maar vooral ook om 
de intemalisatie van vormen van complexe realiteiten als bijv. het 
superego in de Freudiaanse theorie, attitudes in de sociale leer-
theorie van Bandura of het morele geweten uit de school van Piaget. 
Terwijl Piaget meer beschouwd wordt als degene, die uitgaat van de 
theorie van de aangeboren zuiverheid van de mens (Rousseau), wordt 
Freud gezien als iemand die - ondanks zijn critiek op de onderdruk-
kende rol van de samenleving - toch uitgaat van de theorie van de 
erfzonde die door de ontwikkeling van het superego overwonnen wordt. 
In tegenstelling tot de school van Piaget, heeft de Freudiaanse op-
vatting wel geleid tot een aantal consequenties voor het opvoedend 
gedrag. Waar het gaat over adoptie van morele standaarden gaat de 
belangstelling meestal uit naar identificatie-en imitatie-processen. 
Waar het gaat over intemalisatie (introjectie) wordt in de meer 
natuurlijke onderzoekssettings de nadruk gelegd op de ouderlijke 
"discipline-techniques". Binnen die ouder-kind relatie wordt ge-
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steld dat "moral development is fostered to the degree that the 
parent's discipline arouses anxiety over loss of love rather than 
physical pain" (Hoffman, 1970, 283). 
De geëigende disciplinetechniek die hierbij aansluit is de zgn. 
"Love-withdrawal" (Hoffman, 1963). Uit angst voor het verlies van 
liefde (anaclytische identificatie) gaat speciaal het meisje en met 
name ook de kinderen uit de "middle class" zich gedragen conform de 
morele standaarden van de ouders. Binnen de meer experimentele onder-
zoekssettings (Mowrer en Aronfreed) rond intemalisatie wordt gesteld 
dat met name bij jongens en in de "lower class" overname van de 
morele codes geschiedt o.i.v. "defensive" identificatie. Daar waar 
ouders straffend bezig zijn, leidt de angst voor verdere straf (en 
vermijding van verder conflict) tot overname van het gezichtspunt 
van de ouders. De geëigende techniek van de kant van de ouders is 
derhalve straf en dreiging met straf, hetgeen door Hoffman wordt 
gedefinieerd als "power-assertion". 
Al deze processen vinden plaats binnen wat wij het normatieve 
paradigma genoemd hebben, dat door Nuthall en Snook (1973) als het 
"behavior-control" model binnen het onderwijs wordt aangeduid en dat 
algemeen (vgl. Bijlsma en Van der Kley, 1975) als een psychometrisch 
leermodel wordt aangeduid. Aanpassing aan de bestaande structuur is 
het voornaamste doel van de socialisatie. ' 
De binnen dit model afgeleide opvoedingstechnieken nl. dreigen 
met het afbreken van een vertrouwensrelatie (love-withdrawal) en 
het dreigen met straf (power-assertion) vindt men weerspiegeld in 
een reeks van studies die wijzen op een twee-dimensionaliteit van 
kenmerken (gedrag), waarmee de (gedrags) relaties tussen mensen kun-
nen worden aangeduid en op basis waarvan fundamentele typen van 
gedrag kunnen worden geconstrueerd. •' De belangrijkste willen wij 
hier noemen en verwijzen voor een extensieve beschouwing naar 
Knoers (1968), Corten (1972), Roggema (1969), Tausch en Tausch (1970) 
en Van de Griend (1964, 1971). Als algemene dimensies van persoon-
lijkheidstrekken van personen in interactie met elkaar worden alge-
meen (Borgatta, 1963, Jaspars, 1966, Rosenberg е.a., 1968) ge­
noemd een dominantie dimensie en een evaluatieve (sympathie) dimen­
sie. Vergelijkbaar zijn de dimensies die gevonden worden in de 
moeder-kind interactie, nl. control en love (Schaefer, 1959) in de 
bekende leiderschapsstudies binnen de industriële sector: initiating 
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Structupe en Consideration (Fleishman en Harris, 1962) en in de pe-
dagogische relatie binnen het onderwijs: Lenkung en Wertschätzung 
(Tausch en Tausch, 1970). Op basis van deze overweldigende lectuur 
lijkt het onontkoombaar om althans deze twee dimensies van pedago-
gisch gedrag op een of andere manier in ons onderzoek te operatio-
naliseren. Wij hebben gekozen voor de operationalisatie van de ge-
dragsbegrippen Sympathisering en Normering en verwijzen naar de 
concrete operationalisatie naar paragraaf 3.2. Voor de operationa-
lisering van de perceptie zoeken wij naar een evaluatieve dimensie 
(3.4.). 
Model lb past naar onze mening niet binnen het interpretatieve para-
digma van sociale interactie. Binnen dat paradigma zijn de partners 
in die interactie voortdurend bezig met (re)interpretaties en defi-
nities van eikaars gedragingen. De veronderstelling is dat de part-
ners evenveel in de interactie kunnen inbrengen. Wij hebben reeds 
gezegd dat in een dergelijke directe interactie tussen leerkracht 
en leerling deze veronderstelling niet waar gemaakt kan worden, om-
dat een vormende relatie deze symmetrie ontkent. Wanneer men toch 
probeert in dit model een vormende relatie in te bouwen, dan gaat 
deze relatie sterk lijken op een therapeutische relatie tussen leer-
kracht en leerling (Tausch en Tausch, 1970, Rogers, 1969, Van de 
Griend, 1970). 
Al naar gelang de opvatting over therapie kan men spreken over 
een "neutrale", een "laissez-faire" of een "psychotherapeutsch 
sociaal-integratieve" (Tausch en Tausch, 1965) gedragsvorm. Juist 
deze laatste gedragsvorm, die een verband probeert te leggen tussen 
een psycho-therapeutische relatie en een vormende relatie is voor 
ons interessant, omdat enerzijds begrip wordt getoond voor het af-
wijkende gedrag van de leerling in termen van "ziek" gedrag, waar-
bij de leerling wordt beoordeeld in termen van gevoelig en gespan-
nen en anderzijds getracht wordt om - binnen het normatieve paradig-
ma gebruikelijk - de leerling te laten functioneren binnen het be-
staande normenpakket. De gedragsvorm, die een combinatie (C) van 
zowel begrip als normering representeert en die wij sociaal-inte-
gratief gedrag genoemd hebben, wordt geoperationaliseerd (zie 3.2.) 
als C-gedrag. De perceptie zal geoperationaliseerd worden in termen 
van psychisch evenwicht van de leerling (3.4.). 
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Model 7, is voortgekomen als reactie op het onechte en manipulatieve 
van het Ogedrag (zie hoofdstuk IJ. Dit model past in zoverre hinnen 
het interpretatieve paradigma, dat het doel van het pedagogisch ge-
drag is om de sociale interactie, die in model 2 verondersteld wordt, 
juist te bewerkstelligen. Het model tracht model la en 2 te integre-
ren. De vormende persoon krijgt hier de kans om als vormende persoon, 
interpretator te zijn i.p.v. controleur (model la) of manipulator 
(in model 1b) Model 3 komt niet uit de lucht vallen; 
Het begrip internalisatie dat in model la een kernbegrip is, 
wordt aan critiek onderworpen (vgl. Hoffman, 1970). Nog belangrijker 
is echter dat er met betrekking tot leren een zgn. "cognitive Wende" 
zich voltrekt. Het psychometrisch leermodel (inhoudsleren) wordt ver-
vangen door een epistemologisch leermodel. Leren wordt opgevat als 
een cognitief verwerkingsproces: een organisatie en verwerkingspro-
ces, een model dat bovendien het leren leren (procesleren) benadrukt 
(Rogers, 1969). Het leren van eenvoudige stijnulus-respons verbinding-
en ter constituering van gewoonten blijft noodzakelijk, ilet leren 
van complexere handelwijzen d.m.v. identificatie eveneens. Maar het 
leren van nieuwe complexe gedragingen (vgl. Bandura, 1977) en het 
leren van creatieve oplossingen (Schröder, 1975), vereist een nieuw 
leermodel. 
Bij Nuthall en Snook verschijnt naast het Behavior-control-model 
het Discovcry-Leaming-Model. Wij kunnen op deze plaats niet uit-
voerig ingaan op dit leermodel. Wel is belangrijk de consequenties 
te benadrukken voor het opvoeden en onderwijzen (zie ook hoofdstuk 1). 
Daarbij willen wij niet ingaan op de consequenties voor onderwijzen 
als rationele bezigheid (vgl. Lowyck, 1979), maar meer op de conse-
quenties voor het opvoeden binnen het onderwijs met het oog op het 
leren interacteren (model 3). Impliciet duidt de toevoeging,die 
Tausch en Tausch in een latere editie van hun werk (1973 en 1975) 
aan de bestaande twee gronddimensies geven n.l. de "Anregungsdimen-
sion" in de vorm van een "nicht-direktive Tätigkeit", nu juist in de 
richting van opvoedingsactiviteit die past in ons model 3. Ook de 
omschrijving van de "group-controlled activities" (Cronbach, 1954) 
en de omschrijving van Gordon (1959) van het "instrumental-expres-
sive" gedrag wijzen in dezelfde richting. Het meest veelbelovend is 
echter het begrip "induction" van Hoffman (1967). Men kan inductie 
beschouwen als een soort cognitieve overredingstechniek. In verband 
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met internal isatie werd door Aronfreed (1961) reeds gewezen op de niet-
'power-assertivetechnieken, die vaak gepaard gaan met informatie over 
de consequenties of implicaties van het afwijkend gedrag. Deze meer 
cognitieve visie was voor Hoffman aanleiding om het inductiebegrip 
te ontwikkelen. De overredingstechniek bestaat dan in het geven van 
"explanations or reasons for requiring the child to change his 
behavior" (Hoffman, 1977, 88). Hoffman heeft geworsteld met dit be-
grip omdat hij naar onze mening geen duidelijk onderscheid kan ma-
ken tussen wat wij model la en model 3 genoemd hebben. 
Aanvankelijk nl. werd inductie geformuleerd als "the induction 
regarding parents" waarbij de aandacht gevestigd werd op "the con-
sequences of the child's action for the parents". Wij noemen deze 
vorm van inductie normatieve inductie omdat de ouders hier gezien 
worden als de handhavers van de norm (in model la). Naderhand werd 
een naar onze mening heel ander begrip van inductie gefornuleerd, 
waarbij het gaat om de "parents reaction to ... situations in which 
the child's transgression had harmful consequences for another 
child". Dit heeft te maken met wat genoemd wordt "the other-oriented 
induction" (Hoffinan, 1967, 48) oftewel de sociale inductie. 
Juist dit laatste inductiebegrip heeft een significant effect 
m.b.t. het feit dat kinderen rekening met elkaar proberen te houden. 
Ook het zgn. humanistische geweten wordt door deze laatste vorm van 
inductie opgeroepen. 
Wij zullen (Ln paragraaf 3.2.) een inductiemaat ontwikkelen die 
aan de ene kant de normatieve inductie beschrijft en aan de andere 
kant de sociale inductie, waarbij wij normatieve en sociale induc-
tie als tegengesteld aan elkaar beschouwen. De perceptie van de 
leerlingen binnen model 3 zal betrekking hebben op een vorm van ge-
stoorde relatie tussen twee leerlingen (3.4.). 
3.2. Operationalisering van de gedragsvariabelen 
De gedragsvariabelen zijn zodanig geoperationaliseerd dat ge-
streefd is naar een combinatie van "rating-scale" en "category-
system" methode, in die zin dat alle schaalpunten zijn omschreven 
als categorieën van de betreffende gedragsscores. Op deze wijze 
hebben we een duidelijke invulling gekregen van iedere gedragsvorm. 
Wel is misschien niet altijd duidelijk of de beschreven categorieën 
binnen iedere gedragsvorm een ratioschaal representeren. Aangezien 
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de raters in feite de schaal mede geconstrueerd hadden, leverde dit 
in het algemeen geen problemen op maar was integendeel een hulpmiddel 
bij het beoordelen van de reacties. 
Wij zullen in het navolgende resp. van Sympathïsering, Normering 
en Sociale Inductie de schaalpunten labelen (a), een beschrijving 
geven van de schaalpunten (b) en een voorbeeld van ieder schaalpunt 
vanuit situatie Guus (c). 
I SYMPATHÏSERING 
1.Expliciet begrip. Öe leerkracht toont 
uitdrukkelijk begrip 
voor de behoeften van 
het kind. 
"Ik kan me voor-
stellen dat je 
heel graag voet-
balt." 
2.Impliciet begrip. Het begrip blijkt uit 
het totaal van zijn 
reaktie. 
Dit blijkt uit de 
totale reaktie en 
is soms moeilijk 
uit te maken.Zo kan 
"ga maar gauw zitten" 
zowel begrip of af-
wijzing inhouden af-
hankelijk van de 
kontekst. 
3.impliciet afwijzen. Vanuit de totale reak-
tie blijkt dat de leer-
kracht de behoeften van 
het kind afwijst. 
De reaktie is in zijn 
geheel afwijzend, 
maar het kind zelf 
wordt niet afgewezen. 
4.Expliciet afwijzen. De leerkracht veroor-
deelt expliciet de be-
hoeften of het gedrag 
van de leerling. 
"Nou dat is niet zo 
leuk wat je nu gedaan 
hebt." 
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IJ SOCIALE INDUCTIE 
1.Antecedenten vanuit 
zxchzelf en de anderen. 
De argumentatie wordt 
gevoerd vanuit andere 
behoeften van het kind; 
de argumentatie wordt 
gevoerd in termen van 
de behoeften van andere 
kinderen; 
de argumentatie is een 
conclusie uit een van 
de twee. 
Vanuit de behoeften 
van anderen enz.: 
"Nou jong, ga maar 
gauw zitten, want je 
groep heeft je erg 
hard nodig." 
2.Consequenties voor 
zichzelf en de anderen. 
De argumentatie geeft 
het effect aan dat het 
volgen van de eigen be-
hoeften heeft op:- ande-
ren, - het kind zelf; 
de argumentatie geeft 
het effect aan van het 
zich aanpassen aan an-
deren op;-het kind zelf, 
- anderen. 
Effect van het volgen 
van de eigen behoef-
ten: "Zij kunnen niet 
verder zonder jou." 
3.Geen argumentatie. Argumentatie ontbreekt. Geen argumentatie. 
4.Conformering. De leerkracht doet een 
beroep op conformering 
aan anderen of aan 
schoolregels. 
Conformering: "Dat 
doen de anderen toch 
ook niet." 
5.Autoriteit. De leerkracht argumen-
teert vanuit zijn auto-
riteit: 
- omdat ik dat wil, 
- omdat ik dat liever heb. 
Vanuit de autoriteit: 








De leerkracht nodigt de 
leerling uit Zelf tot een 
oplossing te komen of 
verzoekt hem zich over-
eenkomstig de norm te ge-
dragen . 
De leerkracht spoort de 
leerlingen aan zich over-
eenkomstig de norm te 
gedragen. 
De leerkracht beveelt 
de leerlingen zich over-
eenkomstig de norm te 
gedragen. 
Sterk bevel met bedrei-
gend karakter: gelijk 
aan (3), maar met meer 
nadruk, vaak samengaand 
met strafbedreiging of 
straf. 
"Misschien kun je de 
volgende keer proberen 
op tijd te komen." 
"Nou, ik zou de vol-
gende keer maar beter 
op de tijd letten, en 
ik hoop dat het niet 
vaker voorkomt." 
"Nou, de volgende keer 
let je beter op de tijd 
en kom je direkt naar 
school." 
"Als dit nog een keer 
voorkomt kun je meteen 
uit de les verdwijnen." 
Zoals blijkt zijn de gedragsvormen Sympathisering en Normering 
bipolair gefornuleerd. Dit is geschied, om complicaties te vermij-
den, die in de dimensionering van Tausch en Tausch (1970) waren in-
gebouwd en waarbij een bipolaire kenmerksdimensie ("Emotionale" di-
mensie) voorkwam naast een unipolaire "Häufigkeits" dimensie 
("Lenkung"). Wij sluiten, wat de normeringsdimensie betreft, meer 
aan bij de formulering van Anderson (1943), die een onderscheid 
maakte tussen "teil'in" en "ask'in", hetgeen neerkomt op het door 
ons gemaakte onderscheid tussen bevelen en verzoeken en waarbij wij 
aannemen dat in een en dezelfde reactie niet tegelijkertijd bevolen 
en verzocht wordt. 
Door deze operationalisatie zullen sympathisering en normering waar-
schijnlijk geen onafhankelijke dimensie representeren. De gedrags-
vorm sociale inductie is volledig tentatief. Wij hebben getracht 
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d.m.v. categorieën 1, 2, 4 en 5 zo uitputtend mogelijk de complexe 
betekenis van sociale inductie weer te geven. Bipolair staan tegen-
over elkaar de sociale en de normatieve inductie. Gezien de nadruk 
die in deze operationalisering valt op het categorieel karakter van 
de schaal, waren wij genoodzaakt om een hypothetisch middelpunt van 
de schaal te construeren met als aanduiding: geen argumentatie. 
De C-score is geconstrueerd als een combinatie van de S, I en N 
score. Wanneer men aanneemt dat de combinatie SI, II en N1 (1.1.1.) 
een uitdrukking is van het meest sociaal-integratieve of pedagogisch 
meest juiste gedrag, terwijl S4, 15 en N4 (4.5.4.) een representa-
tie van het meest autocratisch of pedagogisch minst juiste gedrag is, 
dan kan men op grond van de 80 mogelijke combinaties •' een nieuwe 
score samenstellen, bestaande uit een 8-puntsschaal, waarbij men de 
S, I en N score in deze volgorde naar belangrijkheid weegt. Theore-
tisch is het immers zo, dat de effecten van I of N afhankelijk zijn 
van de vertrouwensrelatie tussen opvoeder en opvoedelmg en deze 
vertrouwensrelatie achten wij geoperationaliseerd in de S- variabele. 
De werkzaamheid van de N-variabele is mede afhankelijk van de argu-
mentatie (I). 
3.3. Вe trouwbaarкега van de gedragsaaoves 
Ten aanzien van de gedragsscores hebben we de "znterrater" be­
trouwbaarheid nog volgens de klassieke betrouwbaarheidstheorie (Gul-
likson, 1950) beschouwd als een aparte component van de geobserveer­
de score - vanantie (vgl. 4.1.)· 
Twee beoordelaars*-', die gedurende het gehele researchproject 
deel hebben uitgemaakt van de groep, hebben na intensieve oefening 
op eerder verzameld materiaal, de reacties beoordeeld op de mate van 
sympathisering, sociale inducering en normering. De gemiddelde inter-
rater overeensteiming was bij een eerste steekproef uit het materi­
aal .69 (Pearson-correlaties). 
Na uitvoerig beraad kon de gemiddelde mterrater betrouwbaarheid 
in een tweede steekproef tot bevredigende hoogte worden opgevoerd 
(.87). 
met dank aan drs. P. Knippenberg en drs. H. Wijnhoven. 
(1(1 -
Veel interessanter en cLlecticvcr is liet om de interratci betiouw-
baarheid te beschouwen als één van de vele bronnen van "error", die 
de "ware" score (of universum ьсоге) kunnen aantasten. In generali-
seerbaarheidsstudies (zie 4.1.) is het mogelijk om meerdere bronnen 
van "error" tegelijk en m relatie met elkaar te toetsen. Naast de 
observatoren/codeurs kan men bv. de tijdstippen waarop gereageerd 
wordt (door respondenten resp. codeurs) als facet in een meer-facet­
studie invoeren. 
In het kader van een seminar voor onderwijskundigen hebben wij de 
deelnemers aan dit seminar als expertbeoordelaars 24 willekeurige 
reacties van respondenten (op de situatie Guus) tweemaal (op twee 
verschillende tijdstippen) voorgelegd. De beoordelaars moesten deze 
reacties beoordelen op de mate van "pedagogische juistheid", een 
begrip dat in dat seminar was ontwikkeld analoog aan het in de vorige 
paragraaf besproken combinatie-score, oftewel sociaal-integratief ge­
drag. 
Om meer inzicht te verkrijgen in het beoordelmgs-proces hebben 
wij de generaliseerbaarheidsstudie uitgevoerd over de eerste helft 
van de 24 reacties en de tweede reeks van 12 reacties (vgl. tabel 
3.3.1.) afzonderlijk. 
Tabel 3.3.1. Overzicht van de schatting van de vanantiecomponenten, 
absoluut (Vm) en in percentages van het geheel (Vm%), 
alsmede de generaliseerbaarheidscoêfficienten (V.R., .) 
(p) 





























Legenda, ρ = reacties Voor de uitleg van 
ι = tijdstippen Vm, Vm% en V.R.(p) 
3 = beoordelaars vgl. par. 4.1. 
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Ofschoon de beoordelaars in de tweede helft van de beoordeling 
meer van de variantie verklaren dan in de eerste helft - hetgeen kan 
wijzen op een meer stellige beoordeling van de beoordelaars na een 
weifelende start - geven met name de stijging van de ρ component 
(van 12 naar 26 o 1) en het zakken van de residuele factor (van 51 
naar 40o) aan, dat een veel gedifferentieerder beoordeling is ont­
staan en dat om die reden de generaliseerbaarheid stijgt van .78 naar 
.92. Deze coëfficiënten zijn mede zo hoog omdat 19 beoordelaars in 
het spel zijn. De gelegenheden (Ie en 2e) verklaren nauwelijks vari-
antie, zodat de stabilisering van de beoordeling zich waarschijnlijk 
reeds bij de eerste gelegenheid heeft voltrokken. 
De hoge pj component blijkt, bij nadere inspectie van het materi-
aal, geïnterpreteerd te kunnen worden, als het verschijnsel, dat 
soimige beoordelaars (b2 zie fig.1) alle reacties als pedagogisch 
onjuist beschouwen, terwijl andere beoordelaars duidelijk onderscheid 
maken tussen de reacties. Uit de afnemende pj interactie in de tweede 




R 2 Rj 
Dit gegeven vinden wij herhaaldelijk terug bij de beoordelingen, 
waarbij evaluatie in het spel is naar pedagogische juistheid. 
Het heeft te maken met opvatting van sonnige beoordelaars (vaak 
mannen), dat, de in de reacties uitgedrukte mate van begrip (posi­
tieve affectie) in feite onecht gedrag en dus nog onwenselijker 
dan echt autocratisch gedrag is. 
Deze discussie heeft gedomineerd in de (research) groepen, die 
als beoordelaars van gedrag fungeerden. Derhalve dat we in studie 2 
(onderzoek Peter Kanis) getracht hebben deze discussie te ontwijken 
door een andere analysetechniek te ontwerpen. 
Overigens blijkt uit het verschil tussen tabel A en tabel B, dat 
de beoordelaars in korte tijd tot een duidelijk begrip van "pedago­
gisch" juist handelen kunnen komen. Ook al zijn sommige beoordelaars 
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"consistent" milder in hun beoordeling dan anderen. 
3.4. Operationalvsering oan Je inhoudelijke регоерЬге аггаЬеІсп 
De drie modellen van pedagogische interactie zijn min of meer ge­
baseerd op een гтрІъсърЬр sociaLtsatbetheorie (vgl. З.1.). De geko­
zen impliciete socialisatietheorie, die vooral betrekking heeft op 
het doel van de pedagogische activiteit heeft zijn consequenties 
voor het pedagogisch gedrag (vgl. 3.2.), maar ook voor een pedago­
gische kijk op de leerling (impliciete leerlingtheorie). Wij hebben 
in paragraaf 3.1. verondersteld dat de drie modellen m.b.t. de ap-
perceptieve beoordeling van leerlingen een drietal dimensies zou op­
leveren nl. een evaluatieve dimensie (model 1); een dimensie die be­
trekking heeft op het psychisch evenwicht van leerlingen (model 2) 
en een dimensie die zich richt op de (gestoorde) relatie tussen leer­
lingen. De kijk op de leerlingen is in ons onderzoek mede een kijk 
op de situatie, waarin een leerling een bepaald gedrag vertoont (ge­
dragssituatie) . Binnen de interactiomstische psychologie wordt 
steeds meer gevraagd om onderzoek te doen in de richting van de psy­
chologische betekenis van de situatie. 
"The emphasis on the psychological meaning of situations 
has important consequences for research. Very little 
empirical research in this area has been conducted. In 
our opinion, research in this field of situation percep­
tion is one of the most urgent and also one of the most 
promising tasks for psychology". (Endler en Magnussen, 
1976, 969). 
Voor de communicatie tussen leerkracht en leerling (in alle drie 
modellen) is van belang de wijze waarop de leerkracht de situa­
tie definieert (vgl. symbolisch interactiomsme), zowel inhoudelijk 
als structureel. Binnen het bestek van deze paragraaf interesseert 
ons hier vooral de inhoudelijke definiëring van de situatie. 
In het Wylderbeekonderzoek hebben wij ter operationalisering van 
deze inhoudelijke definiëring gekozen voor een meer directe proce-
dure waarbij de respondenten de verschillende gedragssituatics zou-
den beoordelen op een lijst van vooraf geselecteerde attributen . 
De selectie van deze attributen dient zorgvuldig te geschieden. 
Voorkomen moet worden dat er op grond van met-representatieve at-
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tributen random differentiatie gaat optreden. Daartoe werd op grond 
van gegevens uit onderzoek van Pederson (1965), Hofstee (1976), 
Lubbers-Laudy (1969), Naus (1970) en Hofer (1970) een basislijst van 
148 adjectieven opgesteld. In een vooronderzoek werd aan 15 studenten 
onderwijskunde gevraagd om m.b.t. vier gedragssituaties (G-T-E-R), 
die uitdrukking gaven aan de drie dimensies van apperceptie, die uit 
de drie modellen van interactie voortkwamen, per situatie die ad-
jectieve te selecteren die het meest van toepassing zijn op de si-
tuatie. Op grond van een aantal criteria: o.a. minstens 5x in één 
situatie gekozen en minstens 2x in twee andere situaties gekozen, 
werd tenslotte een lijst van 14 adjectieven samengesteld: 
eerlijk soaiaal spontaan afhankelijk handig 
sympathiek ijverig defensief enthousiast gespannen 
onzeker competitief gevoelig aatief 
Het gevolg van deze werkwijze is dat de geselecteerde attributen 
zo representatief mogelijk (inhoudsvaliditeit) zijn voor de in de 
situaties veronderstelde dimensies van beeldvorming, maar dat er 
toch variatie is in representativiteit per situatie, zodat concept-
schaalinteractie (vgl. Van der Linden en Wijnhoven, 1968, Wijnhoven, 
1971, Maus, 1970) niet uitgesloten is. 
In ons onderzoek is deze lijst van 14 adjectieven voorgelegd aan 
de proefgroep, waarbij gevraagd is om met behulp van deze 14 adjec-
tieven de zes gedragssituaties te beoordelen middels een zevenpunts-
schaal. 
Deze gegevens zullen allereerst onderworpen worden aan een factor-
analyse om de dimensies te kunnen bepalen, waarin in het algemeen 
deze leerlingen beoordeeld zijn. Daarna wordt bezien in hoeverre de 
gevonden dimensies een uitdrukking zijn van de dimensies, die cor-
responderen met de sociale-interactiemodellen en tenslotte zal een 
variantieanalytisch onderzoek nagaan in hoeverre sprake is van 
concept-schaal interactie. 
Voor het bepalen van de dimensionering is om diverse redenen 
gebruik gemaakt van een bepaalde vorm van canonische discriminant-
analyse (CDARD 8 model van de Leeuw, 1973)6). 
Deze analyse geeft ons een overzicht van de projecties van de 
stimuli (gedragssituaties) op de veronderstelde -R- dimensies 
(coördinatenmatrix). Tabel 3.4.1. geeft een overzicht van de pro-
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jecties van de zes gedragssituaties op zes dimensies. 


















































De belangrijkste dimensies zijn de eerste drie, die resp. 321, 
16°Í en 1Π van de "sum of squares" verklaren. 
De eerste dimensie kan in eerste instantie als een soort werk­
houdingsdimensie geïnterpreteerd worden, waarbij de adjectieven: 
ijverig, enthousiast en actief de belangrijkste rol spelen. De 
tweede dimensie representeert meer de perceptie van een eerlijke 
openheid bij de leerlingen dan de directe relatie met de leerkracht, 
welke openheid sympathiek overkomt (eerlijk, sympathiek, sociaal). 
De derde dimensie, waarbij alleen een duidelijk verschil gemaakt 
wordt tussen Els en Uuus (.die beiden overigens als sympathiek/open/ 
sociaal overkomen), heeft betrekking op de psychische stabiliteit/ 
labiliteit, welke vooral gerepresenteerd wordt door de attributen 
onzeker, gevoelig en gespannen. 
Bovengenoemde aanvankelijke interpretaties van de eerste drie 
dimensies behoeven een revisie in het licht van de context waarin 
de leerlingen zijn waargenomen. Tot nu toe is te weinig gewezen op 
het feit dat het "afwijkend" gedrag van de leerling op zich is ge-
definieerd als een afwijking van een "norm". Anderzijds zijn onze 
afwijkingen geplaatst binnen een onderwijssetting (vgl. ook onder-
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zoek Peter Kanis) die de nadruk legt op de samenwerking tussen de 
leerlingen, waarbij de figuur van de leerkracht als handhaver van 
de norm naar de achtergrond verdwijnt. Bij sommige situaties wordt 
bovendien meer expliciet verwezen naar de consequenties van het af-
wijkend gedrag voor het samenwerkingsverband dan bij andere situa-
ties. 
Wanneer wij nu terugkeren naar onze aanvankelijke interpretatie 
van de eerste dimensie van de leerlingperceptie nl. werkhouding, dan 
blijkt deze term te zijn ontleend aan het werk van Hofer (1970) die 
via factor-analyse op de overeenkomsten tussen eigenschappen van 
leerlingen in het algemeen (impliciete persoonlijkheids (= leerling) 
theorie) een eerste factor "Arbeitsverhalten" kon vaststellen (o.e., 
46). De term "Arbeitsverhalten" heeft betrekking op het plicht-be-
wust, ijverig en oplettend zijn van de leerlingen, een dimensie die 
in ons materiaal alleen gedekt wordt door de term ijverig. Bovendien: 
wanneer Hofer even later (1970, 61) feitelijk bestaande leerlingen 
laat beoordelen middels dezelfde lijst van adjectieven, dan blijkt 
die eerste algemene factor uiteen te vallen in twee factoren nl. 
"Diszipliniertheit vs. Undiszipliniertheit" (Ie factor) en "beschei-
7Ì dene Zurückhaltung vs. Geltungsstreben" (3e factor) . Wij menen nu, 
dat wanneer feitelijke concrete leerlingen beoordeeld worden in bo-
vengenoemde context waarbij veel initiatief-gedrag van leerlingen 
mogelijk is in een samenwerkingsverband en waarbij dat initiatief-
gedrag bovendien als afwijkend wordt gedefinieerd, dat dan het 
"actief en "enthousiast" gedrag gepercipieerd kan worden als gedrag 
waarbij de ene leerling zich al te zeer laat gelden ten koste van de 
andere leerling (of groep). Het is makkelijk in te zien, dat zulk 
een gedrag geïnterpreteerd kan worden als "storend gedrag" dat als 
zodanig past in model 3 van de sociale interactie. 
Onze tweede dimensie vindt men ook bij Hofer (1970, 62) terug 
bij de beoordeling van feitelijk concrete leerlingen als de dimen-
sie "soziale Aufgeschlossenheit vs. Verschlossenheit", terwijl 
merkwaardigerwijze de term'feympathiek" verbonden is met intellectu-
ele begaafdheid bij de actuele leerlingen en de tegenpool is van 
dominant bij de beoordeling van de leerling in het algemeen. 
Blijkbaar is de beoordeling sympathiek afhankelijk van de metho-
dische werkwijze maar ook van de context waarin de leerling, maar 
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vooral ook zijn gedrag,geplaatst wordt. Binnen de context zoals wij 
boven geformuleerd hebben, gaat sympathiek blijkbaar samen met een 
open (sociaal) en eerlijk ahw. doorzichtig gedrag. Binnen deze con-
text vindt de evaluatie vein de leerling in termen van sympathiek 
plaats als een sociaal open en eerlijk gedrag, dat doorzichtig is 
voor de leerkracht in zijn directe relatie met de leerling. Afwij-
kend gedrag, in een nun of meer progressieve setting, met een asym-
metrische relatie tussen leerkracht en leerling, kan blijkbaar geen 
kwaad als dat gedrag maar doorzichtig is. Om die reden hebben wij 
deze dimensie gedefinieerd als sociale loyaliteit welke dimensie 
als zodanig past binnen model la. 
De derde dimensie - die bij Hofer onder de naam "Empfindsamkeit 
vs. Robustheit" alleen bij de beoordeling van de actuele leerlingen 
voorkomt - heeft zonder enige twijfel te maken met de percepties van 
de psychische Evenwichtigheid van de leerling en past derhalve ui 
model 1b van de sociale interactie. 
Op deze wijze kunnen de gevonden dimensies met enige mterpreta-
tieacrobatiek binnen de drie modellen van sociale interactie worden 
ondergebracht. 
Rest ons het probleem te behandelen van de gevreesde concept-
schaal interactie, üe statistische interactie tussen concepten 
(leerlingen] en schalen (attributen) wordt - gezien onze wijze van 
werken - verwacht. Vvij weten echter niet, van welke omvang deze 
interactie is, en bovendien is onduidelijk in hoeverre deze inter-
actie verdwijnt als gevolg van de factorisering van de leerlmg-
perceptie. 
Wij stellen daarom een onderzoek voor waarbij de variantiecom-
ponenten (Vm en VmO) geschat worden (vgl. 3.3. en 4.1.) van de 
"personen" (p), de "gedragssituaties" (i) en de "attributen" (j) en 
hun interacties waarbij de interactie tussen gedragssituaties en 
attributen (ι χ j) van cruciaal belang is. 
fabel 3.4.2. geeft een overzicht van deze schattingen voor 
design'algemeen' (6 sit. χ 14 attributen), design'speazfzek' (6 
sit χ 9 attributen -' en de designs A, L en E. 
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Tabel 3.4.2. Overzicht van de schattingen van de variantiecomponen-
ten (Vm en Vm%) in de designs algemeen, specifiek 





























































































De concept-schaal interactie is blijkbaar, gezien onze werkwijze, 
substantieel. Door random differentiatie te willen voorkomen hebben 
we concept-schaal-interactie ingevoerd. Na factorisering verdwijnt 
uiteraard een deel van deze interactie maar blijft met name bij de 
dimensie sociale loyaliteit hinderlijk bestaan. Waarschijnlijk heeft 
dit o.a. te maken met het onderscheid tussen ijverig aan de ene kant 
en actief en enthousiast aan de andere kant. Het zal noodzakelijk 
zijn, middels verdere analyse (vgl. hfst.6) het analysedesign op dit 
punt te optimaliseren, te meer daar de variantie die verklaard wordt 
door de personen uiterst gering is. Bij A, L en E ontstaat wel een 
o 
pxi interactie die interessante interpretaties zou kunnen opleveren . 
3.5. Operationalisering van de struaturele peraeptiemaat 
De actuele integratieve complexiteit (a.i.c.) tendeert te meten 
de mate van integratieve complexiteit, die tot uitdrukking komt bij 
een vrije persoonsbeschrijving van dié leerlingen (Toon, Guus en 
Els), waarvan wij veronderstellen, dat zij als minder bedreigend 
voor de leerkracht te beschouwen zijn. 
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De respondenten is gevraagd om in het kort een indruk (vrije 
beschrijving)te geven van de drie genoemde gedragssituaties nadat 
zij de gedragssituaties eerder hadden getypeerd op basis van de 
lijst van 14 adjectieven (3.3.)· 
Bij de codering hebben wij ons gebaseerd op appendix 2 van 
Schroder e.a. (1967), waarin voor een structurele analyse van 
verbaal materiaal een index geconstrueerd wordt (o.e. 187-189), 
terwijl als voorbeeld slechts enigermate aanwezig was de scoring 
op de "Impression Formation Test" (vgl. ook hoofdstuk 7: D.I.C.). 
Twee codeurs die bij de opzet van het onderzoek betrokken waren 
en ingevoerd in de theoretische aspecten van de cognitieve com­
plexiteit hebben een gedeelte van het materiaal (+ SOI) beoordeeld 
na uitvoerige discussie over integratieve complexiteit en met ver­
mijding van beoordelingen die terug te voeren zijn op inhoudelijke 
en evaluatieve aspecten van het materiaal. Een gedeelte van het 
materiaal is gekozen, omdat dit het meest duidelijk was en omdat 
dit materiaal correspondeerd met hoog- en laag-scoorders op de 
I.F.T.-gegevens van de D.I.С Bij een generaliseerbaarheidsstudie 
uitgevoerd over dit materiaal bleek (vgl. hoofdstuk 4.2.) dat de 
codeurs nauwelijks variantie verklaarden, zodat de betrouwbaarheid 
in dat opzicht gegarandeerd was. Voor alle zekerheid zal ook deze 
afhankelijke variabele worden betrokken in een optimaliseringsstudie 
ter verkrijging van een optimaal analysedesign. Het is onduidelijk 
in welk model de a.i.e.maat kan worden ondergebracht. Doordat deze 
a.i.c. slechts betrekking heeft op de niet-bedreigende situaties 
lijkt model la te zijn uitgesloten. Model 1b en 3 zijn op grond van 
deze beperktheid van situaties wel mogelijk. Een mogelijke samen­
hang van deze structurele integraviteitsmaat met sociaal- integra-
tief (C-score) gedrag ligt theoretisch het meest voor de hand, zo­
dat model 1b in aanmerking komt. Van de andere kant is het aspect 
van situationele "intrigering" een aspect dat aansluit bij cogni­
tieve complexiteit en op grond daarvan ligt er eveneens een plausi­
bele samenhang met model 3. Het zoeken naar de optünaliteit van het 
analysedesign in het volgende hoofdstuk zal meer duidelijkheid moe-
ten verschaffen. 
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3.6. Samenvattend overzicht van de afhankelijke variabelen 
Onderstaand vindt men een overzicht van de verschillende afhanke-
lijke variabelen in het Wylderbeek-onderzoek binnen de drie geformu-































jp" versus „s" : een vergelijking van de relatieve 
verklaringswaarde van personen en situaties 
Binnen de beperkte reikwijdte van deze Wylderbeekstudie, willen 
wij een poging doen, om de relatieve verklaringswaarde van de facet­
ten personen, situaties en/of de statistische interactie tussen bei­
de facetten te vergelijken. Wij spreken uitdrukkelijk over facetten 
en niet over variabelen, omdat zowel het "p" als "s" facet^ in dit 
hoofdstuk beschouwd worden als random samples, welke nog m e t "in­
gedeeld" zijn naar resp. persoonsvariabelen (zie hoofdstuk 7) en 
situationele variabelen (hoofdstuk 5). Er is een tendens binnen de 
interactlonistische psychologie (vgl. Endler en Magnusson, 1976 met 
Endler, 1979) om steeds meer nadruk te leggen op de situatie als 
verklarende factor voor gedrag. Als enerzijds de interactiomstische 
psychologie (van de persoonlijkheid) het als haar taak ziet: "(1) 
An examination of the nature of person by situation interactions, 
(i.e. how persons and situations interact in eliciting behavior) 
and (2) the psychological investigation of the situation" (Endler, 
1979, 1), dan voelen wij ons aangespoord om na te gaan, wat de bij­
drage is van "s" en "pxs" bij de verklaring van gedrag. 
Van de andere kant moet geconstateerd worden, dat tot nu toe bij 
de verklaring van het gedrag van de leerkracht meestal een "perso­
nalistisch" standpunt is ingenomen. Bij de verklaring van autocra­
tisch gedrag van leerkrachten wordt veelal teruggegrepen op de 
"autoritaire persoonlijkheid" als verantwoordelijke factor (Mc Gee, 
1955, Tausch en Tausch, 1965). Er bestaat een uitgebreide litera­
tuur over de progressieve vs. traditionele opvoedingsattitude (Ker-
linger, 1956, 1958, 1(»59a, 1959b, 1%7 a, 1967b
 CI1 1 % 7 C ) o v c r op_ 
vocdingbbtijlcn (vgl. Herrmann, 1966) en docccrstijlcn (Masendorf, 
Het facetkarakter van de factoren vormende personen en situaties 
wordt in het vervolg aangeduid met kleine letter ρ en s, het van-
abele-karakter van beide factoren zal worden uitgedrukt met de 
hoofdletter Ρ en S. 
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Tschemer en Tücke, 1974; Hettema, 1972). Legio schalen zijn ont-
wikkeld voor het vaststellen van vnl. de "directieve" instelling 
van leerkrachten (Bastine e.a. 1969 en 1970; Tuckman, 19b9; Viem-
stein, 1972; Davis en Viemstein, 1971). 
Ook de meer structurele kenmerken van de persoonlijkheid zijn 
herhaaldelijk in verband gebracht met onderwijsgedrag, zoals de 
dogmatische persoonlijkheid (Rokeach, 1954), de rigide persoonlijk-
heid (Rubenowitz, 1963),de meer cognitieve aspecten van de autori-
taire persoonlijkheid (Brown, 1965) en de 'Ъе1іе£ systems" van on-
derwijzers (Harvey e.a., 1966 en 1968). 
Deze overweldigende aandacht voor de personalistische verklaring 
staat in schril contrast tot de schuchtere pogingen om ook een 
situationele verklaring van gedrag van de leerkracht in te voeren, 
die mogelijk wordt gemaakt, doordat men het effect van de vormings-
relatie omdraait (vgl. Bell, 1968; Harper, 1975). Wij willen ons 
niet mengen in de theoretische strijd tussen personalisten en situa-
tionisten (vgl. Bowers, 1973), maar wel trachten om een bescheiden 
bijdrage te leveren in de kwestie "p" versus "s" aan de hand van 
gegevens uit deze studie. Om deze vergelijkende studie tussen "p" 
en "s" en eventueel "pxs" te kunnen doen, moeten we kunnen beschik-
ken over adequate schattingen van de variantiecomponenten "p", "s" 
en "pxs". Tevens moeten we ter bepaling van de relatieve aanwezig-
heid van een "persoonlijke" dan wel "situationele"-^ stijl de be-
schikking hebben over "generaliseerbaarheidscoëfficiënten" vanuit 
ρ en s. Een aantal van deze "maten" zijn adequaat ontwikkeld binnen 
de klassieke generaliseerbaarheidstheorie, zodat dit hoofdstuk 
start met een paragraaf (4.1.) over generaliseerbaarheidstheorie. 
Vervolgens (4.2.) wordt ten aanzien van de verschillende afhan­
kelijke variabelen de schattingen van variantiecomponenten (Vnrê) 
vastgesteld evenals de geëigende generaliseerbaarheidscoëfficiënten 
(variantie ratio's). Daaruit worden conclusies getrokken over de ver-
houding van de "p" en "s" componenten in de twee condities van data-
verzameling (A-S en S-R): spontaniteitsparadox (4.3.) én ten aanzien 
van de generaliseerbaarheid van "p" t.o.v. "s" in de "illusie van 
persoonlijke" stijl (4.4.), terwijl in de laatste paragraaf (4.5.) 
de consequenties getrokken worden voor tot nu toe onconventionele 
analyse bij één enkele persoon. 
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4.1. Generaliseerbaarheidstheorie 
De generaliseerbaarheidstheorie (Cronbach e.a. 1963; Gleser e.a. 
1965; Cronbach e.a. 1972) kan beschouw! worden als een uitbreiding 
van de klassieke betrouwbaarheidstheorie (Lord, 1959). In de klas-
sieke theorie wordt de geobserveerde score geacht te bestaan uit het 
'ware' gedeelte van de score, een amorfe 'error' en de error toege-
schreven aan de onbetrouwbaarheid van de beoordelaars (Gullikson, 
1950). De generaliseerbaarheidstheorie wil duidelijk maken, dat ie-
der meetinstrument verschillende betrouwbaarheden heeft voor iedere 
combinatie van gedefinieerd universum en design van de steekproef. 
Generaliseerbaarheid heeft te maken met de vraag, hoe adequaat een 
'ware' of universumscore J kan worden afgeleid uit een aantal obser-
vaties. ledere observatie úraners kan worden beschouwd als een sample 
van mogelijke observaties. En de gemiddelde score van al deze moge-
lijke observaties is per definitie de universumscore van de respon-
dent. Die universumscore is onbekend en moet dus worden afgeleid 
uit de geobserveerde scores. Generaliseerbaarheid is de mate van 
accuratesse van deze afleiding. 
Cronbach e.a. (1963) hebben deze generaliseerbaarheid uitgewerkt 
voor het 'one-facet' universum. Gleser e.a. (1965) hebben de theorie 
meer bruikbaar gemaakt door de uitwerking van de theorie voor het 
'two-facet' universum. 
De generaliseerbaarheidscoëfficiënt (*) of de variantieratio (V.R.) 
is een maat voor de uitdrukking van deze generaliseerbaarheid. Men 
kan deze maat definiëren als de verhouding (in variantiecomponenten) 
tussen de verwachte universumscore en de geobserveerde steekproef-
variantie. Binnen de testconstructie-traditie is het gebruikelijk 
om deze generaliseerbaarheid te beschouwen als een verhouding tus-
sen Vm als het verwachte universum en de Vm_ · en Vm (in een 
ρ pxi res. v 
enkel facetstudie met replicaties) resp. Vin + Vm • + Vm • + 
Vm in een dubbel-facet-studie zonder replicaties) als de geob­
serveerde steekproefvariantie. Deze variantieratio (V.R. ) geeft 
derhalve aan hoeveel procent van de geobserveerde scorevariantie 
als universumvariantie kan worden beschouwd. 





V.R.f ; ζ Ζ 
(V> Vm + 1/k Vm - + 1/m Vm . + 1/k.m Vm .• 
ρ ' pi PJ CPJJ 
Of in termen van maar "пюап square": 
MS - MS . - MS - + MS 
ρ pi pj г 
βί.= 
MS p 
Uit deze formule valt gemakkelijk te zien, dat (V.R., -J een uit­
drukking is voor het percentage van de score X ·· (voor subjecten 
ρ in facetten i en j), dat lineair prediceerbaar is vanuit m (de 
gemiddelde persoons (subjects- resp. respondents) score). 
Het bepalen van een criterium-waarde voor deze coëfficiënt waar 
beneden de generaliseerbaarheid te laag zou worden is een moeilijke 
zaak. "Deze grenswaarde berust altijd op een arbitraire keuze die 
vaak door de conventie wordt bepaald" (Hettema, 1972, 46). Wij nemen 
voor dit soort studies een grenswaarde aan van .50. 
Een generaliseerbaarheidstoets is te verkiezen boven een klas-
sieke betrouwbaarheidstoets. 
Sinds de critiek van Mischel (1968) op het personalisme in de psy-
chologie (zie ook Bowers, 1973; Hettema, 1967) wordt in de psycho-
metrie aangevochten of men wel adequate voorspellingen kan maken 
van gedrag in uiteenlopende situaties met behulp van persoonlijk-
heidstests die zijn geconcipieerd op basis van 'trektheorieën'. 
Getwijfeld wordt met name aan de representativiteit van de test-
situatie voor de situaties buiten de test. Meestal stelt een test-
constructeur deze eis voor representatie niet aan zijn test. Naar 
het model van de klassieke experimentele benadering (de één vari-
abele benadering) selecteert de constructeur zodanig uit zijn ini-
tiële itempool dat alleen items die nagenoeg eikaars replica zijn 
in de test worden opgenomen. Representativiteit (naar liet universum 
toe) wordt op deze manier prijsgegeven ten gunste van een zo groot 
mogelijke homogeniteit van de test (de steekproef). l)ozc homogeni-
teit wordt betrouwbaarheid genoemd, welke betrouwbaarheid echter 
leidt tot een verminderde generaliseerbaarheid (representativiteit). 
Generaliseerbaarheid immers heeft juist betrekking op de represen-
tativiteit van de test en derhalve op de homogeniteit van het uni-
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versum. Een lagere generaliseerbaarheidscoëfficiënt wijst derhalve 
op een geringe homogeniteit van het universum, waaruit de test-
items (steekproefscores) afkomstig zijn. Bij een dergelijke vast-
stelling kan de testconstructeur twee wegen bewandelen om tot een 
oplossing te komen (vgl. Hettema, 1967; 1979). 
Hij kan trachten het oorsponkelijke universum in te krimpen 
c.q. te herdefiniëren. Dit is de weg die de traditionele testcon-
structeur meestal bewandelt. Een andere weg die op basis van een 
G-studie gevolgd kan worden is een dusdanige constructie van de 
facetten in de steekproef, dat de kans op generaliseerbaarheid ver-
groot wordt, zodatde opeeidergelijke wijze geconstrueerde steekproef 
zich leent voor een verantwoorde D-studie. Op deze wijze wordt de 
functie van de G-studie duidelijk. Strikt genomen is een G-studie 
een procedure, die data verzamelt met als doel het schatten van de 
variantiecomponenten van een meetprocedure, om uiteindelijk te komen 
tot een generaliseerbaarheidscoëfficiënt. 
De D-studie daarentegen verzamelt data om te komen tot beslissingen 
en interpretaties. Een G-studie gaat dan altijd vooraf aan een 
D-studie (cross-validatie). 
Wij zullen echter nog zien (4.2.) dat bij een O-studie (optunalise-
ringsstudie) het mogelijk is om het oorspronkelijke data-materiaal 
zodanig te manipuleren dat een optimaal uitgangspunt ontstaat voor 
een uiteindelijke beslissingsstuiie. 
Uit een oogpunt van illustratie alsmede om inzicht te krijgen in 
het data-materiaal én om een adequaat uitgangsdesign te kunnen kie-
zen voor de optimaliseringsstudie (vgl. 4.2.), wordt een klassieke 
generaliseerbaarheidsstudie uitgevoerd over de vier belangrijkste 
afhankelijke variabelen (S.N.I.C.) in een dubbel-facetdesign waar-
bij de facetten gevormd worden door de situaties (s=6) en de regis-
tratie procedures (r.p.=2). 
De variantiecomponenten worden geschat volgens de formules van 
Gleser e.a. (1965, 408) en Cronbach e.a. (1972, 43) vanuit de "mean 
squares"3) (vgl. tabel 4.1.1.). 
- 82 -
Tabel 4.1.1. Overzicht van de percentages verklaarde vanantie 
















































Alleen de I-score haalt het gestelde generaliseerbaarheidscriterium 
(.50) met. Bij de overige gedragstypen bedraagt de residu-vanan-
tie + 50». Van de resterende 50o neemt het facet situaties de 
meeste vanantie voor zijn rekenmg, gevolg door ρ en pxs. De 
registratie-procedures verklaren geen vanantie. Op die grond lijkt 
het geschikt om deze registratie-procedures als replicaties te be­
schouwen (vgl. 4.2.). Wel interessant blijft de pxr.p. interactie 
die-naarlater (hoofdstuk 9) zal blijken- ingevuld kan worden als 
een interactie tussen geslacht en registratie-procedure. Onriat een 
interne verschuiving van de condities onder de beide facetten geen 
optimalisering van de generaliseerbaarheid met zich meebrengt 
(tabel 4.1.2.), zal in de volgende paragraaf naar een andere opti­
malisering van het analyscdesign moeten worden omgezien. 
- 83 -
Tabel 4.1.2. Overzicht van de generaliseerbaarheidscoëfficiënten 
van de S.N.I.e. variabelen bi] een hypothetische ver-
schuiving van het aantal condities binnen het facet 
situatie (k') en het facet registratie-procedure (m') 
































4.2. Een vergelijking van "ρ", "s" en "pxs" 
Deze vergelijkingsstudie ( m termen van Vm en V.R.) heeft betrek­
king op de "gedrags"sainples, die in hoofdstuk 3 als afhankelijke 
variabele geformuleerd zijn. 
- de mate van pedagogisch gedrag: Sympathiser m g (S) ; Normering (N) 
en Sociale Inductie Cl)*·' 
- de maten voor inhoudelijk "apperceptief" (combinatie van waarne­
ming en oordelen) gedrag, spontane Activiteit (A), sociale Loya­
liteit CL) en Psychisch Evenwicht (E) 
- een maat van structureel apperceptief gedrag: de actuele integra-
tieve Complexiteit (a.i.C.) 
De vergelijking vindt plaats in termen van schattingen van van-
antiecomponenten (Vm) m verhouding tot het geheel van deze schat­
tingen (Vm»). Deze schattingen zijn een meer adequate maat dan de 
"mean" square" (vgl. Gleser e.a., 1965, 415). Tevens worden genera-
liseerbaarheidscoefficienten in de vergelijking betrokken (V.R.(p) 
en V.R.(s)). Het meest geschikte uitgangsdesign voor deze verge-
lijkmgsstudie is het enkel-facet-design met replicaties. •' 
*)De combinatiescore (C) is niet opgenomen omdat deze niet funda­
menteel afwijkt van de S- en N-score. 
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Dit design verschaft ons precies die informatie die wij nodig hebben 
om ons materiaal te kunnen toetsen aan de criteria die wij zojuist 
geformuleerd hebben. De informatie wordt verkregen met behulp van 
geëigende vanantie-analytische programma's. (VARÍAN 01, Kwaaitaal 
en Roskam, 1968). De vanantie in de geobserveerde scores wordt 
d.m.v. deze analyse ontbonden in een persoonsfactor (Vm ), een 
situatiefactor (Vm of ), een statistische interactie ( V m , ,) en 
S 1 рл ± у 5 ) 
de error (Vm). 
Vm heeft betrekking op de vanantie toeschrijfbaar aan de verschil­
len in gedrag van individuele leerkrachten, gemiddeld over situa­
ties en replicaties. 
Vm
 ( *. heeft betrekking op vanantie toeschrijfbaar aan verschillen 
in gedrag van situatie tot situatie, gemiddeld over personen en 
replicaties. 
Vm , , betreft vanantie toeschrijfbaar aan de verschillen van pxi(s) 
de verschillen in het gedrag van individuele leerkrachten van 
situatie tot situatie. J 
De berekeningsformule voor de schatting van vanantiecomponenten 
(Vm resp. Vm"») en de verschillende generaliseerbaarheidscoefficien-
ten (V.R.) worden afgeleid uit Cronbach e.a. (1963), die zich op 
hun beurt weer beroepen op Cornfield en Tukey "who represant the 
row, column, cell, and withm-cell components of variance by 







 ande* respectively. If the population of persons 
and the universe of conditions are infinite, the expected mean 
squares from two-way analyses of variance with η entries per cell 
are as follows: 
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'' (Cronbach e - a · . 1 9 6 3. 1 5 0)· 
Wij leiden hieruit af 
MS = nn Vm + η Vm + V p i p p i e 
MS,. = nn Vm + η Vm + V 
s p i p i e 
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MS = η Vm . + V pxs pi e 
MS,. = v
o r e 
En vervolgens: 
η = (Hi _. ...^  . 
ρ ^ ρ pi e' ι 
(MSp - (MS p i - MSr) - MSr)/nni = (MSp - MS p i)/nn i 
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Met behulp van de geschatte variantiecomponenten kunnen de gene-
raliseerbaarheidscoëfficiënten (V.R./· -ν en V.R./· O berekend worden. 
De generaliseerbaarheidscoëfficiënt V.R., .. wordt in dat geval 
gedefinieerd als: 
V.R. % (pi 1 I A w
 Vm + '/n. Vm • + /nn.
 в 
ρ ι pi ' i e 
of in termen van "mean square": 
(MS^ - MS./nn. 
V.R.
r
 . - — E E L _ i 
L P J
 (MSp - MS p i )/nn i + (MS p i - MS r Vnn i + MS r/nn i 





Golding (1975) heeft erop gewezen dat het eveneens mogelijk is om 
een generaliseerbaarheidscoëfficiënt voor situaties (i) te bereke-
nen naast de generaliseerbaarheid voor personen: "While traditional 
psychometric work has focused on the reliability and validity of 
'person scores', generalizability theory opens up a new vista for 
the assessment of situations". (Golding o.e.; 282). 
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Betekende V.R.
 f -. dat er vanuit ρ wordt gegeneraliseerd over situa­
ties, in het geval van V.R., . wordt er vanuit de situaties gegene­
raliseerd over personen. V.R., , it. dan een uitdrukking van de in­
tercorrelatie tubmen sitiuitics over personen, V.R., , geelt a.m Іюе 
hoog de intercorrelatie tussen personen is over situaties. V.R., , 
zegt iets uit over de relatieve consistentie van het gedrag van 
personen; V.R., -, geeft aan de relatieve consistentie van het ge­
drag van situaties. We zullen nog zien (4.4.) dat dit laatste ant­
woord betrekking heeft op de situationele stijl van gedrag als te­
genhanger van de gangbare persoonlijke gedragsstijl. We zullen op 
die plaats teruggrijpen op onze veronderstellingen, dat in onze 
studie de situationele stijl meer gewicht in de schaal legt dan de 
persoonlijke stijl. 
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Of: in termen van "mean square"; 
(MS - MS )/nn 
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Het zal intussen duidelijk zijn (uit de vergelijking van de formu­
les) , dat er een wezenlijk verschil іь tussen de variantieconqponcnten 
(Vm en Vml) enerzijds en de generaliseerbaarheidscoefficienten an­
derzijds. Toch heeft Golding (1975) gewezen op het feit, dat Bowers 
(1973) ten onrechte de grootte van de vanantiecomponenten gebruikt 
om de superioriteit van het interactionisme t.o.v. de "trait"-theo-
rie aan te tonen. Golding laat duidelijk zien dat deze "theoreti­
sche" vraagstelling niet zoekt naar informatie die gegeven wordt 
door de schatting van de vanantiecomponenten (de*»2 ratio's van 
Hays (1963)resp. de Vm0» van Gleser e.a. (1975)). "The individual 
differences (or trait-)position calls for an index of the extent 
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to which one can generalize an ordering of persons across a universe 
of situations; and conversely, the situationist position calls for 
an index of the extent to which one can, for situations, generalize 
across a universe of persons" (Golding e.a. 1975, 279). 
Golding maakt duidelijk dat bij een volmaakte persoons- en situatio-
nele consistentie de omega-quadraat ratio's van de persoons- en situ-
ationele vanantie nog uiteenlopen, terwijl de generaliseerbaarheids-
Tabel 4.2.1. Overzicht van de schatting van de variantiecomponenten 
in termen van ratio's (Vm%)#en van de generaliseer-
baarheidscoëfficiênten in termen van "full-sample" en 




































































































coëfficiënten in beide gevallen perfect (dus 1) zijn. Hij toont 
daarmee tevens aan dat m e t de<J ratio's "they do not index the 
theoretically desired property of consistency"(o.a. p.281), maar 
de generaliseerbaarheidscoefficienten die resp. uitgaan van 
pO/.R.. -.) en van sfV.R., -.) de geëigende maten zijn voor het toet-
sen van onze stijlgedrag-hypothesen (zie 4.4.)· 
Een geheel ander probleem in dit verband is de vergelijkbaarheid 
van (V.R.c -, en de V.R.f -.. Een vergelijking is slechts mogelijk 
als men rekening houdt met de ongelijke n' tussen situaties en 
personen. Er moet een z.g. omgekeerde correlatie voor tcstlengte 
plaatsvinden (Spearman-Brown). Aangezien m onze studies de per-
sonen meer in aantal zijn dan de situaties wordt de ongecorri-
geerde (V.R., , te geflatteerd. Men moet het full-sample' redu-
ceren tot een 'unit-sample' (vgl. Golding, 1975, 283) waarin bij 
V.R., .. de n'^ en n' op 1 gesteld worden, en bij de V.R., -. de 
n' en n' eveneens op 1. 
Ρ г ' 
Wij zijn nu voldoende voorbereid om de resultaten weer te geven 
van het uitgangsdesign (vgl. tabel 4.2.1.). 
Deze tabel geeft een duidelijk beeld van het belang van de situatio­
nele component in onze studie. In alle gevallen is ofwel Vm Ό 
of Vm "o hoger dan Vm "o (alleen bij N is Vm % = Vm I). 
In practisch alle gevallen (behalve bij a.i.C. en N) is V.R., . 
groter dan V.R., ... De superioriteit van "s" is met name bij de in­
houdelijke perceptiematen saillant. Deze uitslag geeft aanleiding 
om met zorg de situationele vartabelen te kiezen die deze verkla­
ringswaarde moeten gaan invullen (vgl. hoofdstuk 5). 
Wij voelen ons dan in het gezelschap van de voorlopers van het 
moderne interactiomsme (Hartshome en May, 1928, Endier e.a.,1962; 
Kogan en Wallach, 1964) en tevens van de deelnemers aan het laatste 
congres van de interactionisten m Stockholm, dat als thema had 
gekozen: "The situations in psychological Theory and Research". Het 
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blijft overigens opvallend dat het residu in het algemeen 50% of 
meer variantie verklaard. Om deze reden zullen we in hoofdstuk 6 
een optünaliseringsstudie op dit materiaal verrichten. 
4.3. Spontaniteitsparadox 
Volgens 'Van Dale" betekent de spontaniteit van een reactie: 
"uit een opwelling voortkomend; niet uitgelokt of teweeggebracht 
zijn door een ander" (Kruiskamp 1976, 2301). 
Een omstandigheid (A-S conditie), waarin de persoon van de op-
voeder vrij plotseling geconfronteerd wordt met een pedagogisch 
moeilijke situatie en dan onmiddellijk onder tijdsdruk en in de 
verbaal directe rede moet reageren, is dunkt ons, een omstandig-
heid, waarin eerder "zonder nadere overweging" wordt gehandeld 
dan de omstandigheid, waarin de respondent gevraagd wordt aan te 
kruisen op een schaal, wat zijn gedragsintenties in het algemeen 
zijn. 
Wij verwachten echter, dat de reacties, die gegeven worden in 
de A-S conditie, veel meer bepaald zullen worden door het direct 
voorafgaande gedrag van de leerling dan door de eigen intentie. 
Het spontane gedrag is blijkbaar niet zo spontaan. 
Deze spontaniteitsparadox kan in de historie van het interac-
tionistische onderzoek gesitueerd worden. 
Endier e.a. (1962) verzamelden hun materiaal middels "papier en 
potlood" en kwamen tot de conclusie, dat met name de situaties, de 
gedragsmodaliteiten en de interacties tussen personen en situaties 
resp. personen en gedragsmodaliteiten veel belangrijker (meer ver-
klarende) factoren waren dan de persoonsfactor. Deze wijze van 
pousseren van het "situationisme" is later ontkracht, doordat men 
stelde dat het afhankelijk is van de aard van het sample van per-
sonen en situaties, welke factor het meest verklaart (vgl. Moos, 
1969). Op deze wijze kan men de variantie "regelen" zoals men deze 
hebben wil en is de verklaring van Endier en de zijnen vervangen 
door een veel trivialer verklaring. 
Ons standpunt is echter, dat wanneer men hetzelfde sample van 
personen neemt en hetzelfde sample van situaties en men varieert 
de wijze van data-verzamelen (A-S vs. S-R), dan verklaart de A-S 
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conditie meer situationele variantie dan persoonsvanantie, terwijl 
omgekeerd de S-R conditie meer persoonsvanantie verklaart dan situ­
ationele variantie. 
Toetsing van deze spontaniteitsparadox geschiedt door middel van 
een vergelijking van de variantiecomponenten ρ en s (Vm resp. Vm°) 
van A-S en S-R met betrekking tot sympathisering en normeringsge­
drag is een enkel-facet-design zonder replicaties (vgl. tabel 
4.3.1.1. en tabel 4.3.1.2.). 
Tabel 4.3.1.1. Overzicht van schatting van de variantiecomponenten 
(absoluut) m.b.t. A-S ; S-R , A-S en S-R 

























Tabel 4.3.1.2. Overzicht van de schatting van de variantiecomponenten 
(in %) m.b t. A-S ; S-R , A-S en S-R 

























Als men het constante residu-percentage buiten beschouwing laat, 
ziet men het beoogde effect zowel bij S- als N- gedrag optreden, 
zij het dat dit effect middels een oneigenlijk gebruik van d e ^ 2 bij 
S niet significant genoemd mag worden (p< .30) maar bij N wel 
(p< .01), bij d.f. = 1. 
4.4. De illusie van de persoonlijke stijl 
Het begrip opvoedingsstijl (vgl. Herrmann, 1966) en doceerstijl 
(Hettema, 1972) heeft een erkende klank binnen de wereld van de 
pedagogische psychologie. 
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Toch is het onduidelijk waar dit begrip stijl nu precies op 
doelt (vgl. Wels, 1977, en Lukesh, 197S). Herrmann beschouwt het 
als een verzamelbegrip: "Wir fassen ad hoc Erziehungspraktiken 
und Erziehungsvorstellungen zusammen". (Herrmann, 1966, 11) en 
komt vervolgens met Eyferth tot een definitie, die betrekking heeft 
op de unidimensionaliteit van beoordelingskenmerken van gedrag: 
"Als Erziehungsstil wird eine Gruppe von Merkmalen des Erziehungs-
verhaltens bezeignet, in welcher grössere gemeinsame Merkmalsvari-
anz herrscht, als nach der Variabilität aller Merkmalen zufällig 
zustande коішіеп könnte", (o.e. 23). 
Heymans (1976) beschouwt opvoedingsstijl als gedragswijzen die 
volgens een bepaalde theorie empirische specificaties zijn van 
"een ontwikkelingsdeterminant" m.a.w. als gedrag dat een empirische 
consequentie is van een ontwikkelingstheoretisch genormeerd proces. 
Wij hebben echter behoefte aan meer duidelijkheid. 
Hettema (1972) definieert doceerstijl als: "een geheel van ge-
dragingen dat van les tot les weinig variatie vertoont, dat voor de 
individuele leraar karakteristiek is en dat ook in klassen relatief 
ongewijzigd blijft" (o.e. 7). Deze definitie is duidelijker en heeft 
betrekking op wat Magnusson en Endier (1977) coherentie van het ge-
drag noemen (paragraaf 4.5.). Deze coherentie moet naar onze mening 
per persoon van de docent bepaald worden. Gewoonlijk wordt echter 
onder stijlgedrag verstaan: de generaliseerbaarheid van dimensies 
van gedrag over situaties (lessen, vakken, tijdstippen, klassen). 
Deze generaliseerbaarheid wordt uitgedrukt in de V.R.(p) en heeft 
betrekking op wat Magnusson en Endier (1977) verstaan onder de re-
latieve consistentie van gedrag op populatieniveau. Deze generali-
seerbaarheid is fundamenteel iets anders dan de uitdrukking van de 
variantie van gedrag door resp. Vm% en Vm, welke maten door ons 
gebruikt worden ter toetsing van de spontaniteitsparadox (vgl. ook 
paragraaf 1.8.). Dit onderscheid wordt zelfs in een degelijk onder-
zoek als het doceerstijlen onderzoek (Hettema, 1972) onvoldoende 
gemaakt. 
Dit onderzoek verwacht een zekere generaliseerbaarheid van het 
docentgedrag en verstaat dan onder generaliseerbaarheid "dat een 
aantal gedragspatronen relatief meer door de persoon van de docent 
dan door factoren buiten de persoon zou worden bepaald" (o.e. 79). 
(Vgl. ook Hettema e.a. 1973). 
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Het gaat bij de bepaling van persoonlijk stijlgedrag - dat met op­
voedingsstijl c.q. docccrstijl doorgaans bedoeld wordt - om de ge­
neral i seerbaarheid van de gedragsdimensies vanuit p. (V.R. ) en 
niet direct om de hoogte van Vm . Wij hebben gesteld dat wij van 
persoonlijke stijl kunnen spreken wanneer de V.R. ^ .50. 
Tabel 4.4.1. Overzicht van de V.R.(p) full-sample, V.R.(ρ) unit-
sample en V.R.(s) unit-sample in de vorm b, ι, st 
in de optimale designs 
V.R. 
A-S d2 a 
s 





































































































Wij kunnen nu spreken over de illusie van de persoonlijke stijl als 
V.R.(p)<.50, maar ook wanneer de situationele stijl (V.R.(s))> 
V.R.(p). Dit laatste noemen we dan criterium b. 
Voor criterium b dienen we dan voor V.R.(p) en V.R.(s) de generali-
seerbaarheidscoefficiénten te berekenen m het "unit-sample" naast 
het gebruikelijke "full-sample" (zie 4.2.)· 
Inspectie van het uitgangsdesign (zie tabel 4.2.1. p. 87) leert 
dat weliswaar vgls. krt. a. sprake kan zijn van een persoonlijke 
stijl bij S, N, A, L en a.i.C. maar volgens krt. b alleen bij a.i.C. 
Ten aanzien van de gekozen optumale designs geeft tabel 4.4.1. 
een overzicht van V.R.(p) "full-sanple", V.R.(p) en V.R.(s) "unit-
sample". (Vgl. hoofdstuk 5). 
In drie gevallen vgl. krt. a en in één geval (a.i.C.) volgens 
krt. b is er sprake van persoonlijk stijlgedrag. Dat betekent dat 
er eigenlijk slechts in 1 van de 12 gevallen (d.i.: a.i.C.) sprake 
is van een persoonlijke stijl. Op die grond menen wij in onze 
studie ten aanzien van gedrag in pedagogisch moeilijke situaties 
te mogen spreken van een illusie van de persoonlijke stijl. De a.i.C. 
is feitelijk uitzonderlijk omdat het hier gaat om 40 zorgvuldig 
geselecteerde respondenten waar de titel "random sample" niet 
meer op van toepassing is. 
4.5. Conolusbe met ubtzioht op een onconventionele analyse 
De situationele component speelt een overheersende rol bij de 
verklaring van zowel pedagogisch gedrag als t.a.v. de inhoudelijke 
perceptie van pedagogisch moeilijke situaties. De spontamtezts-
paradox en de гііизге van de persoonlijke stijl zijn ieder op eigen 
wijze een uitdrukking van deze constatering. 
Zulk een vaststelling speelt in op de recente uitspraak van Bern en 
Funder: 
"we as lay "intuitive" psychologists continue to under­
estimate the influence of the situation we display this 
bias so pervasively that it is now known as the "Fundamental 
Attribution Error" (Ross, 1977, and as professional psycholo­
gists, we continue to stand bemused as seemingly trivial 
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alterations in experimental procedure continue to produce 
non trivial changes in our subjects behaviors" (o.e. 1979, 
2. in press) . 
Zo'n uitspraak wordt overigens weer gerelativeerd wanneer wij be-
denken dat experimentele manipulaties vaak het karakter hebben van 
directe prikkelsituaties, die niet vergeleken mogen worden met de 
meer natuurlijke (permanente) omgeving,waarvan de interactionisten 
(Vgl. Bowers 1973) terecht zeggen dat zulk een omgeving voor een 
deel tot stand gekomen is door de persoon en mede geconstrueerd is 
door de persoon (psychologische omgeving; vgl. covariantie tussen 
persoon en omgeving bij erfelijkheidsonderzoek). 
Bovendien heeft de klassieke psychometrie altijd het standpunt in-
genomen 
"that situations "constrairï' individual differences - that 
they profoundly affect both the mean and the variance of 
these differences"(Golding 1975, 279, citerend Goldberg, 1972). 
De situationele component is derhalve reeds langer benadrukt dan 
sinds het laatste congres (1979) van de interactionisten in Stock-
holm en bovendien schijnt de situationele component pas duidelijk 
z'n functie te krijgen in combinatie met een persoonscomponent. 
Die benadrukking betekent voor onze studie dat een zorgvuldige con-
structie van de situationele variabelen (vgl. hoofdstuk 5) vereist 
is. Wij hebben in dit hoofdstuk in die zin op die constructie voor-
uitgegrepen, dat wij gebruik hebben gemaakt van een drietal situa-
tionele variabelen, om te komen tot een optimaal analyse-design 
binnen ieder van de in hoofdstuk 1 gefomieerde situationele para-
digma's. 
Deze drie variabelen die ieder een eigen paradigma mede formuleren, 
zijn: 
a. de bedreiging, die uitgaat van de gedragssituatie van de leer-
lingen, welke variabele volgens onze gegevens kennelijk corres-
pondeert met een evaluatieve kijk op de leerling (sociale loya-
liteit) en met sympathiserend en normerend gedrag t.o.v. de leer-
ling. Deze bedreigingsvariabele schijnt een adequate represen-
tatie van het in hoofdstuk 1 geformuleerde eenvoudige stouterik 
paradigma te zijn. 
b. de intrigering, die uitgaat van de gedragssituaties, welke vari-
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abele overeenkomt met de subjectieve taxatie van het leerling-
gedrag in termen van een stabiel resp. labiel psychisch evenwicht 
van leerlingen en met een actuele integratieve complexiteit. Het 
pedagogisch gedrag dat met deze opvatting van situaties lijkt te 
corresponderen is een vorm van sociale integrativiteit, die wij 
geoperationaliseerd hebben in de C-score. (Vgl. complexe woel­
water) . 
с de storingj die de gedragssituaties veroorzaken in de onderlinge 
taakrelaties (van de leerling), schijnt te maken te hebben met 
hinderlijke spontane activiteiten van sommige leerlingen; welk 
gedrag sociale inductie van de kant van de leerkracht kan op­
roepen in wat genoemd wordt het "buitenbeen" paradigma binnen 
het model van de indirecte interactie tussen leerkracht en leer­
ling. 
Het is ons gelukt om voor ieder van deze paradigma's met de daarin 
passende variabelen een eigen optimaal analyse design te kunnen 
definiëren. 












































Een onconventionele analyse 
Als wij de lijn volgen van de situatiespecificiteit van gedrag, 
dan willen wij hier niet ingaan op de recente pogingen van bv. Bem 
en Allen (1979) om persoonlijkheidskenmerken te laten interacteren 
met situationele karakteristieken, maar ons richten op de analyse 
van het gedrag van één persoon in termen van omgevings-facetten. 
Juist ten aanzien van één persoon kan men de invloed van verschil-
lende situationele variabelen par excellence bestuderen. 
Wanneer men bovendien in staat is, om per persoon meerdere gedrags-
facetten (gedragstypen) te verzamelen in een aantal situationele 
condities, kan een generaliseerbaarheidssituatie per persoon ons 
een inzicht geven in de gedragscoherentie (V.R., 0 van deze 
persoon. Deze V.R.,
 t -, - die derhalve betrekking heeft op een 
patroon van gedragingen van één respondent - is naar onze mening 
de meest adequate uitdrukking van wat Magnussen en Endier (1977) 
de coherentie van gedrag noemen. 
"Coherence means that the individual pattern of stable 
and changing behavior across situations of different 
kinds is characteristic for him or her", (c.o 1977, 7) 
Zulk een definitie van coherentie lijkt zeer sterk op de definitie 
van bv. doceerstijl (vgl. Ilettema, 1972, 7). Als stijlgcdrag gedrag 
is dat karakteristiek is voor één bepaalde persoon, moet men op 
mdivbdueel niveau dit gedrag analyseren. Een individueel persoon 
is derhalve coherent (vertoont stijl gedrag) wanneer zijn patroon 
van gedragingen generaliseerbaar is over omgevingsfacettcn. (bv. 
prikkelsituatie(s) en registraticprocedures (r.p.). 
Wij kunnen in het verband van deze studie slechts een beperkt 
voorbeeld geven van onze onconventionele analyse. Wij kiezen vrij 
willekeurig - slechts op basis van een grote variantie in hun 
ьсогсь Lcrwille van de beperktheid van de gegevens ( 2 x 6 x 2 ) per 
persoon - vier respondenten uit (p.p. 01, 11, 20 en 62). 
ben generaliseerbaarhcidsstudie - uitgevoerd over deze vier per­
sonen apart (vgl. tabel 4.5.1.) - toont aan hoe verschillend de 
interne gedragsstructuur van deze personen is. 
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Tabel 4.5.1. Overzicht van de Vm% van de facetten, gedragstypen, 
situaties en registratieprocedures, hun interacties, 
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Alleen proefpersoon 11 is coherent in onze visie. Proefpersoon 01 
is typisch situatiespecifiek; p.p.62 is gevoelig voor registratie­
procedures (reageert bv. alleen in de spontane procedure duidelijk) 
en proefpersoon 20 is alleen situatiespecifiek bij het spontane 
gedrag (in de A-S registratieprocedure). Gezien de beperktheid van 
de gegevens zijn uit deze resultaten geen conclusies te trekken, 
maar de analyse toont wel aan dat een "persoonlijke" analyse tot 





Aansluitend bij een probleemstelling, waarin verklaring van pe­
dagogisch gedrag in termen van situationele variabelen zeker zo be­
langrijk is als een verklaring in termen van persoonsvariabelen, is 
de verantwoording van keuze en operationalisatic van de situatio­
nele variabelen een cruciale opgave in deze studie. 
In het Wylderbeek-onderzoek beschouwen wij de aard van de infor-
таЬге, die over een leerling en zijn gedrag gegeven wordt (de gedrags­
situatie) , als de essentie van de situationele variabelen. 
Sinds de studies van Rosenthal en Jacobson (1968) wordt, ondanks 
cntiek (vgl. Nickel, 1976, 158) binnen het onderwijs, het feit er­
kend, dat leerlingen, van wie de leerkracht verwacht, dat zij intel-
tectueel zullen vooruitgaan, inderdaad (na één jaar bv.) een grotere 
stijging van intelligentie vertonen dan leerlingen van wie dat niet 
verwacht wordt ' > . 
De grote vraag is echter waarop de verwachtingen van de leerkracht 
gebaseerd zijn. In het kader van onze studie is hier het experiment 
van Beez (1972) van belang. In het voetspoor van de studies van 
Rosenthal en Jacobson laat Beez zien, wat de dramatische gevolgen 
zijn van de verwachtingen, die leerkrachten hebben over leerlingen 
op grond van gefingeerde informatie die over deze leerling wordt ver-
strekt. De helft van de leerkrachten werd verteld, dat zij goede 
prestaties konden verwachten van (de ene) leerling die aan hun zorg 
werd toevertrouwd. De andere helft werd gezegd dat ze slechte pres-
taties konden verwachten van hun leerling bij het leren van letter-
tekens. Het resultaat was, dat 77$ van de leerlingen van wie veel 
verwacht werd,hoog presteerden (5 of meer lettertekens geleerd), 
terwijl slechts 13o van de leerlingen van wie weinig werd verwacht 
deze grens haalden. 
Een aantal punten m.b.t. practische onderwijssituaties en m ver-
band met de constructie van onze situationele variabelen zijn van 
belang: 
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a) de leerkrachten die veel van hun kinderen verwachten, waren vaak 
actiever. Maar ook bij gelijke activiteit van leerkrachten bleef 
het effect bestaan. Dit laatste is waarschijnlijk toe te schrij-
ven aan wat Rosenthal en Jacobson (1968) vonden bij het inter-
viewen van leerkrachten. De relatie tussen de gedragsmotivatie 
van leerkrachten en het effect bij leerlingen schijnt van meer 
subtiele aard te zijn. De leerkrachten schijnen niet zoveel meer 
tijd aan leerlingen te besteden (op grond van de hoge verwach-
tingen) maar laten d.m.v. non-verbale 'cues' (toon, gebaar, ge-
laatsuitdrukking) in de omgang met leerlingen van hun verwach-
tingen blij ken. Hierdoor krijgen de leerlingen meer zelfzekerheid, 
gaan meer aandacht vragen, maar krijgen ook de gelegenheid om 
meer aandacht te vragen. Dit leidt tot de conclusie dat meer aan-
dacht voor de non-verbale 'cues' in het gedrag van leerkrachten, 
wanneer zij met leerlingen omgaan^, noodzakelijk is. 
b) Zeker in een situatie zoals in ons onderzoek, waarbij een leer-
kracht plotseling geconfronteerd wordt met een onverwachte situ-
atie, speelt de gegeven informatie een belangrijke rol. In het 
onderzoek van Rosenthal en Jacobson was er slechts een duidelijk 
verschil tussen experimentele en controlegroep bij de eerste en 
tweede jaars. Dit geeft ons aanleiding om te veronderstellen dat 
het resultaat vnl. geldt m.b.t. leerlingen die nog geen gevestig-
de schoolresputatie hebben. Ook Beez werkte met tot dan toe voor 
de leerkracht onbekende kinderen. 
c) Het hier vermelde onderzoek vindt plaats in een meer progressieve 
onderwijssetting, waarin met name bij Beez sprake is van indivi-
duele aandacht voor de afzonderlijke leerlingen. Juist in zulke 
situaties spreekt informatie van buiten af een grote rol, omdat 
de leerkracht dan minder in staat is om de leerlingen te taxeren 
door ze te vergelijken met andere kinderen in dezelfde klas (vgl. 
Calcar en Teilegen, 1967). 
Wij werken in ons onderzoek met uiteraard gefingeerde informatie 
over (gefingeerde) leerlingen die functioneren in een meer progres-
sieve onderwijssetting. De leerkrachten worden plotseling geconfron-
teerd met de gedragssituaties van de leerlingen. Wij verwachten dat 
het gedrag van leerkrachten in deze onderzoekssituatie in hoge mate 
ook afhankelijk zal zijn van de informatie over de aard en de mate 
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van het pedagogisch moeilijk-zijn van deze situatie, waarbij het ge-
fingeerde van deze informatie geen afbreuk zal doen aan de werking 
ervan. 
Het belang (ook practisch) van de situationele variabelen vereist 
een verantwoording van de keuze van de gedragssituaties. Dit zal ge-
schieden in het kader van de geschetste modellen (la, 1b en 3) van 
sociale interactie (5.1.). Ook een verantwoording van de operatio-
nalisatie is gezien dat belang onmisbaar (5.2.). Hierbij wordt uit-
gegaan van de zes bruikbare gedragssituaties. Een samenvattende con-
clusie (5.3.) besluit het geheel. 
5.1. Verantwoording van de keuze van de situationele variabelen 
De gekozen variabelen worden door ons genoemd: bedreiging, intri-
gering en storing. Deze variabelen passen resp. binnen model la, 
model 1b en model 3. 
Bedreiging 
Uitgaande van model la en aannemende, dat sympathiserend en nor-
merend gedrag hier past, alsmede een perceptie van leerlingen in 
termen van sympathiek-onsympathiek als uitdrukking van het eenvou-
dige 'stouterik'-paradigma, zou het pedagogisch moeilijke gedrag van 
de leerling getypeerd moeten worden, als gedrag dat afwijkt van de 
norm. Zulk een afwijkend gedrag van een evt. onsympathieke leerling 
hoeft nog niet als bedreigend te worden ervaren. Als men hier echter 
bij betrekt, dat het gedrag plaatsvindt in een min of meer experimen-
teel-progressieve onderwijssetting (TOTGROCO), waarin het gezag van 
de leerkracht niet zo duidelijk is vastgelegd als zou moeten, dan 
kan afwijkend gedrag ook gevoeld worden als een gedrag, dat de posi-
tie van de leerkracht aantast. Dit is zeker het geval, als men het 
gedrag definieert als gedrag dat geen toeval is, maar voortkomt uit 
de structuur van de persoonlijkheid of de attitude (consistent ge-
drag) van de leerling en als gedrag dat de positie van de leerkracht 
aantast. Kinderen die onder deze omstandigheden initiatief-rijk en 
onafhankelijk gedrag vertonen worden als bedreigend ervaren. 
Feshbach (1969) deed een onderzoek bij aspirant-onderwijzeressen en 
vond dat zij de voorkeur gaven aan kinderen die zich beheerst en 
conformistisch gedroegen boven kinderen die zich onafhankelijk en 
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uitdagend opstelden. Deze constatering is herhaaldelijk gedaan (vgl. 
Van Erp en Soutendijk, 1972). 
Ofschoon vooral van belang in verband met de definiëring van intri-
gering, grijpen we hier vooruit op het werk van Schroder е.a. (1967). 
Deze schrijvers definiëren het 'eucity' en 'noxity' karakter van de 
omgeving in een ander verband als secundaire kenmerken van de omge-
vingsvariabelen, die de exploratie van een situatie kunnen bevorderen 
of afremmen. In het kader van de bedreiging van een situatie interes-
seert ons hier vooral de term 'noxity'. 'Noxity' wordt gedefinieerd 
als 'the number, duration and severity of noxious inputs, such as 
threats'. (Schroder e.a., 1967, 33). Ook Krohne (1977) definieert 
in het voetspoor van Schroder e.a. het 'noxity'-aspect als "das 
Ausmass, in dem eine Umwelt Bedrohung und Frustration, statt Anreiz 
und Belohnung erfahren lässt" (o.e., 60). Dit "bedreigings"-karakter 
van de omgeving werkt derhalve exploratie-onderdrukkend, maar naar 
onze mening in de context van dit onderzoek, waarbij het niet gaat 
over de omgeving van de "lerende" (vgl. Schroder, 1972), maar van de 
"onderwijzende", ook ego-defensief en derhalve bestraffend-normerend. 
Intrigering 
Gedacht vanuit model 1b wordt getracht te ontkomen aan het auto-
ritair optreden dat model la in bepaalde situaties opriep. Gekozen 
wordt voor sociaal-integratief optreden dat enerzijds respect toont 
voor het functioneren van het kind en anderzijds het gedrag tracht 
te sturen in de richting van de norm. Zulk een gedrag wordt mogelijk 
gemaakt als in de zgn. therapeutische vormingsrelatie tussen leer-
kracht en leerling de leerling ook gezien wordt als een persoon waar-
aan meerdere aspecten te onderscheiden zijn: een complex iemand, 
een complex woelwater dat - onevenwichtig als het is - nu eens zus 
reageert en dan weer zo. 
Zulk een gedrag t.a.v. de leerling en zulk een kijk op de leer-
ling wordt bevorderd door de complexiteit van de situatie. Aangezien 
de gedragssituatie feitelijk geconstitueerd wordt door informatie, 
is een belangrijk omgevingsvariabele: de "conplexiteit" van de situ-
ationele informatie ("complexity" of "information load"; vgl. 
Schroder e.a., 1967). 
Deze "information-load" wordt door de schrijvers gerekend tot de 
primaire eigenschappen van de omgevingscomplexiteit waaronder ver-
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staan wordt: de hoeveelheid, de diversiteit en het nieuwe van de 
informatie die over een situatie gegeven wordt. Wc zullen deze ken-
merken de meer objectieve kenmerken van complexiteit noemen, terwijl 
de term intrigering fungeert als de "subjectieve" pendant van com-
plexiteit. Intrigering betekent "de lust wekken te onderzoeken hoe 
iets in elkaar zit", (Kruyskamp, 1976, 1065], en deze omschrijving 
lijkt het tegengestelde te zijn van exploratie-onderdrukkend ·'. 
De intrigeringsdimensie wordt vooral manifest onder voorwaarde, 
dat geen "noxity" in het spel is. Derhalve zal de intrigering pas 
duidelijk werken bij een lage bedreiging. Een secundaire factor als 
bedreiging "hinders... the degree to which a person explores his 
environment, thereby indirectly affecting the perceived richness, 
change or complexity of the environment" (Schroder e.a., 1967, 32). 
Hoe moet nu de relatie tussen de primaire (intrigering) en secun-
daire (bedreiging) kenmerken van omgevingsinput uitgedrukt worden ? 
Volgens Schroder e.a. wordt herhaaldelijk gezegd dat deze relatie 
niet duidelijk is en dat daarom maar een algemeen lineaire relatie 
wordt aangehouden: "The precise relation between environmental 
parameters remains to be formulated. For heuristic purposes perhaps 
a crude summation model will be sufficient" (Schroder e.a., 1972, 37). 
Zonder de juistheid van dit model in zijn algemeenheid te willen 
aanvechten, lijkt het van belang de relatie tussen intrigering en 
bedreiging nader te preciseren. Wanneer wij stellen dat intrigering 
pas manifest wordt bij geringe bedreiging (en niet omgekeerd), ter-
wijl we aannemen dat het algemene "arousal" of "activation" niveau 
optimaal is, dan bedoelen wij aan te geven dat beide factoren niet 
helemaal onafhankelijk zijn, dat ze niet helemaal een interactieve 
relatie representeren maar een soort ordinale interactie welke uit-
eindelijk tot een additief model kan worden teruggebracht 
(figuur 5.1.1.). 
Het verschil tussen "eucity" en "intrigering" is van dien aard 
dat "eucity" uitgaat van een instantie buiten de prikkelsituatie 
en intrigering betrekking heeft op de prikkelsituatie zelf. 
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Figuur 5.1.1. De relatie tussen bedreiging (b) en intrigering (i) 
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Wij geven toe, dat het in natuurlijke situaties moeilijk is om 
een onderscheid te maken tussen de vele factoren, die op de complexi-
teit van de omgeving inwerken. Dat men onder die omstandigheden terug-
grijpt als houvast op een algemeen summaticmodel is begrijpelijk, 
maar hoeft niet in alle gevallen te gelden: "all ... aspects of the 
environment interact ... and the simple additive model is, at 
present, only a convenient device for cmphasing the continuous inter-
action of the input-dimensions" (Schroder e.a., 1967, 38). In deze 
studie geldt derhalve ten aanzien van intrigering tevens een ordi-
nale interactie tussen b en ι binnen model 1b. 
Storing 
Model 3 gaat er vanuit, dat de leerkracht probeert d.m.v. sociaal-
inducerend gedrag de afwijkende leerling (het buitenbecn) te wijzen 
op de consequenties van zijn gedrag voor zichzelf èn voor anderen m 
de groep. De gedragssituâtie van de leerling behoort in dit model 
een variatie te vertonen m.b.t. gedrag dat storend is voor het uit-
voeren van de taak die een groep leerlingen zich gezamenlijk gesteld 
heeft, wil het mogelijk zijn om de invloed van deze factor op het 
gedrag van de leerkracht na te gaan. 
Wij hebben deze factor storing genoemd, omdat zij betrekking 
heeft op het gedrag tussen leerlingen m een vrij progressieve 
onderwijssetting. In een meer traditionele onderwijssetting en 
binnen model la zou deze factor een bedreigend karakter kunnen 
krijgen. Wij nemen echter vooralsnog aan, dat deze factor te onder-
scheiden is van bedreiging, omdat bij storing de leerkracht m 
feite reageert naar aanleiding van de gevoelens (negatieve) van een 
of meerdere leerlingen en met direct naar aanleiding van het 
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storend gedrag van een bepaalde leerling. Toch kan niet ontkend wor-
den dat het storende gedrag van leerling pas manifest wordt bij lage 
bedreiging, zodat een ordinale interactie tussen bedreiging en sto-
ring aangenomen moet worden. 
5.2. Operationalisering van de situationele variabelen 
Wij staan voor de opdracht, om een drietal variabelen (zie 5.1.) 
te operationaliseren binnen het kader van de beschikbare definities 
van de gedragssituaties*). Wij kunnen deze operationalisatie be-
schouwen als de constructie van "objectieve" omgeving. Deze "ob-
jectieve" omgeving wordt aangetroffen in de realiteit en mag niet 
verwisseld worden met de subjectieve psychologische interpretatie 
van situaties (Magnusson e.a., 1975; Endier, 1979). Deze objectieve 
omgeving kan bovendien beschouwd worden als een actuele prikkelsitu-
atie die het gedrag van nabij (vgl. Jessor en Jessor, 1973) beïn-
vloedt in tegenstelling tot bv. de onderwijssetting of onderwijs-
leersituaties (vgl. Peters Kanis-onderzoek) of de schoolorganisatie 
en -bestuur (vgl. Krohne, 1977). 
Wij nemen aan op grond van ervaring in eerder onderzoek (vooronder-
zoek te Venlo en Heerlen) dat het algemene "arousal" niveau van de 
beschrijving van setting en prikkelsituaties voldoende is. In dat 
onderzoek was gebleken dat de situaties herkenbaar waren voor de 
respondenten, prikkelden tot reactie en voldoende differentiatie 
tussen personen bewerkstelligden. 
Bij de operationalisering van de drie situationele variabelen 
wordt uitgegaan van de volgende operationele definities: 
Bedreiging is de discrepantie tussen door de leerkracht gewenst 
gedrag en feitelijk gedrag van een leerling in een vrij 
progressieve onderwijssetting. 
Intrigering is de discrepantie tussen actueel en habitueel gedrag 
van een leerling in een vrij progressieve onderwijs-
setting. 
Storing is de discrepantie tussen het feitelijk gedrag van een 
leerling en de verwachting van andere leerlingen in de 
groep. 
±) Twee (groeps)situaties zijn eerder afgevallen (vgl.hoofdstuk 2). 
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Het bedreigingskarakter is door de onderzoeker in de tekst van de 
situatiebeschrijvingen (vgl. bijlage 1 en hoofdstuk 2) concreet ope-
rationeel gemaakt door de aard van het afwijkend gedrag en de infor-
matiekleur (negatieve evaluatie van het functioneren van het kind). 
In die situaties waarin sprake is van bedreiging (Klaas, Victor 
en René) wordt door de aard van het vergrijp, de positie van de 
leerkracht als formeel ("ascribed") leider in de klas aangetast. De 
leerling neemt door zijn gedrag die positie a.h.w. over. Bovendien 
wordt in deze bedreigende situatie negatieve informatie over het 
functioneren van de leerkracht gegeven: Klaas zit te vervelen; Victor 
zegt iets op beledigende toon en René is een dominerend type. Bij de 
andere situaties is de informâtiekleur positief of neutraal. 
Intrigering wordt verkregen, doordat de informatie, die over één 
kind gegeven wordt, in zich dissonant is. In tegenstelling tot be-
dreiging en storing heeft de discrepantie van de informatie hier be-
trekking op één en hetzelfde kind dat actueel reageert op een manier 
die niet te rijmen is met het eerder op consistente wijze vertoonde 
gedrag (vgl. beschrijving in hoofdstuk 2). Op deze wijze worden Guus, 
Els en Klaas -' als intrigerend beschouwd. 
We spreken van storend gedrag, wanneer een of meerdere leerlingen 
in de klas te kennen geven dat zij hinder ondervinden van het gedrag 
van een bepaalde leerling. In feite wordt storend gedrag geoperatio-
naliseerd als de reactie op dit storend gedrag. 
Op deze wijze wordt de informatie die over Els gegeven wordt nl. 
dat zij geen actieve inbreng in de groep heeft, niet als storend 
gedrag geïnterpreteerd. Op grond van deze operationalisatie zijn 
alleen Guus en René "storend". 
Deze eerste operationalisatie van de kant van de onderzoeker ver-
eist een controle-onderzoelâ). 
Een proefgroep van 20 beoordelaars werd samengesteld, bestaande uit 
10 vrouwelijke beoordelaars en 10 mannelijke beoordelaars. De beoor-
delaars waren afkomstig van de rijkspedagogische academie te Maas-
tricht en de katholieke pedagogische academie "de Wylderbeek" te 
Venlo. Alle beoordelaars waren tweedejaars studenten, hadden enige 
ervaring met meer progressieve onderwijssettings en werden op grond 
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van de qualiteit ал hun stage-ervaring bevoegd geacht*) om te 
oordelen. 
Het was hun taak om de zes genoemde situaties te rangordenen naar 
de mate van 
- bedreigend-zijn van de situaties, 
- intrigerend-zijn van de situaties, 
- storend-zijn van de situaties, 
- problematisch-zijn van de situaties. 
Deze laatste beoordelingsdimensie was toegevoegd, omdat uit het 
vooronderzoek was gebleken dat de dubbelzinnigheid van bedreigend-
zijn waarschijnlijk voortgekomen was uit een dubbele interpretatie 
van bedreigend-zijn, nl. a) de positie van de leerkracht aantastend 
en b) onzeker makend. Beide betekenissen zijn nu expliciet geopera­
tionaliseerd als resp. bedreigend-zijn en problematisch-zijn. Intri­
gerend is in dit onderzoek omschreven als "nieuwsgierig" makend en 
"storend" als "de voortgang van het onderwijs in de groep" belem­
merend (zie voor een volledige beschrijving van het onderzoek: 
bijlage 3). 
Omdat de situaties in het experiment zelf in een "natuurlijke" 
volgorde staan, werd besloten deze volgorde ook in het controleon­
derzoek aan te houden. Wel werden de vier vragen (a, b, с en d) in 
afwisselende volgorde aangeboden aan de respondenten (gerandani-
seerd). 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 
а а а а а а Ь Ь Ь b b b с с с с с с d d ä ä d d 
b b c c d d a a c с d d a a b b d d a a Ь Ь с с 
c a b d b c c d a d a с b d a d a b b c a с a b 
d c d b c b d c d a c a d b d a b a c b c a b a 
De respondenten hebben zeer serieus aan de opgaven gewerkt, maar 
vonden de opdracht wel moeilijk. Bij het weergeven van de resultaten 
voor dit controleonderzoek, wordt aandacht besteed aan de convergen­
te begripsvaliditeit (eenzinnigheid) van de variabelen, de discrimi-
Met dank a a n m e v r . M. L a r a b e r i g t s - B o n s e l en d r s . N. W e t z e l s v o o r 
de d a t a v e r z a m e l i n g . 
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nante validiteit en de ccnzinnigheid per prikkelsituatic apart (vgl. 
Campbell en Fiske, 1959). 
Allereerst woruui in tabel 5.2.1. de concordantlecoefficientcn 
(Kendall's W vgl. Siegel, 1956, 231) als maten voor de eenduidigheid 
van de beoordeling weergegeven m.b.t. de vier dimensies. 
Tabel 5.2.1. Concordantiecoëfficiënten (Kendall's W) m.b.t. de vier 
dimensies voor de groep manneli]ke beoordelaars (Μ), 
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Ofschoon alle coëfficiënten voor de totale groep significant 
zijn, hetgeen betekent dat de vier variabelen redelijk eenzinnig 
zijn beoordeeld door een groep beoordelaars (n = 20), kunnen be-
dreiging en intrigering blijkbaar eenzinniger beoordeeld worden 
dan storend-zijn en problematisch-zijn van de pnkkelsituaties. Dit 
zou kunnen betekenen dat het storend-zijn van de situaties bv. op 
twee verschillende mameren geïnterpreteerd kan worden nl. storend 
voor de leerlingen en storend voor het onderwijs-leerproces inclu-
sief de leerkracht. Het onzeker maken van de situaties, kan voor de 
verschillende beoordelaars anders liggen. Voor soimugen kan dit het 
bedreigend-zijn van de situatie betekenen, voor anderen het nieuwe 
(intrigeringl) van de situatie. De correlatie van probiematisch-
zijn met mtrigcrmg (J= .83; p< .05) is inderdaad significant. 
De eerste conclusie luidt, dat de variabelen bedreiging, intri-
genng en in mindere mate storing, als eenzinnige begrippen (con-
vergente construct-validiteit) beschouwd kunnen worden. Vervolgens 
moet vastgesteld worden in hoeverre deze drie begrippen ook dis-
criminante validiteit bezitten. Daartoe worden de gemiddelde rang-
plaatscn van de dne variabelen ordinaal gecorreleerd. 
label 5.2.2. geeft de uitslag. 
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Tabel 5.2.2. Rangcorrelatie (Spearman vgl. Siegel, 1956, 204) 
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Geen enkele van deze correlaties is significant (one-tailed), 
zodat aangenomen mag worden dat er sprake is van enige discriminante 
validiteit. Toch is storing niet helemaal onafhankelijk van bedrei­
ging en intrigering3^. 
Met name tussen b en i is er geen relatie van betekenis. Dit komt 
nog meer tot uitdrukking als men per beoordelaar de relatie tussen 
beide variabelen nagaat. Slechts bij drie van de twintig beoordelaars 
is er sprake van een correlatie tussen b en i (drie mannelijke beoor­
delaars van wie twee positieve en één negatieve correlatie). 
Tenslotte moet bekeken worden of er niet t.a.v. een of meerdere 
prikkelsituaties binnen de dimensie een duidelijke twee-toppigheid 
in de beoordeling ontstaat die de betreffende prikkelsituatie minder 
geschikt maakt om opgenomen te worden in de uiteindelijke beslis-
singsstudies . 
Figuur 5.2.1. geeft een overzicht van de frequenties van de rang-
nunmers per prikkelsituatie voor iedere dimensie. 
Ter wille van de overzichtelijkheid worden de rangnummers 1 en 
2, 3 en 4 en 5 en 6 gecomprimeerd tot resp. rangnr. 1, 2 en 3. 
Een duidelijke tweetoppigheid bestaat allereerst bij Victor in de 
bedreigingsdimensie. Victor tast enerzijds de positie van de leer-
kracht aan o.a. doordat hij, leunend op het gezag van zijn vader (de 
veearts), de positie van de leerkracht op dat moment overneemt. Van 
de andere kant is Victor niet kwetsend t.o.v. de leerkracht maar 
beledigend t.o.v. de medeleerling, hetgeen meer een "storende" dan 
een "bedreigende" factor is. Dit laatste komt tot uitdrukking in dit 
Voor een deel is dat begrijpelijk, omdat een aantal beoordelaars 
storing zullen beschouwen als storing van het onderwijsleerpro-
ces, dat tevens een bedreiging voor de leerkracht inhoudt en niet 
zozeer als een storing in de relatie tussen leerlingen. 
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controleonderzoek dat - in tegenstelling tot de aanvankelijke bedoe­
ling van de onderzoeker - Victor inderdaad als "storend" aanwijst. De 
bestaande tweetoppigheid bij Guus en Klaas in hun beoordeling naar sto­
rend-zijn kan analoog verklaard worden. Guus is als storend gefomu-
leerd, maar is daarnaast niet-bedreigend. Klaas is als niet-storend 
gefornuleerd, maar is daarnaast bedreigend. De bestaande (niet signi­
ficante) negatieve correlatie tussen bedreigend en storend wijst in 
dezelfde richting. 
Figuur 5.2.1. Overzicht van gecomprimeerde frequentieverdeling van 
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De tweetoppigheid bij René t.ο.ν. zijn mate van intrigerend-zijn 
is moeilijker te verklaren en bovendien minder uitgesproken dan in 
de andere gevallen J. 
Rest ons nu nog om in figuur 5.2.2. de prikkelsituaties in verhou­
ding tot elkaar te plaatsen op grond van de gemiddelde rangnummers 
op de drie variabelen. 
Figuur 5.2.2. Plaatsing van de prikkelsituaties in de psychologische 
ruimte door resp. bedreiging en intrigering, bedreiging 
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h.'ó. Samenvattende conclusies 
Verondersteld wordt^  dat de factor bedreiging op zich genomen in-
vloed kan uitoefenen op het gedrag van de leerkracht, üc factor in-
trigering en storing kunnen invloed uitoefenen, onder voorwaarde 
dat er sprake is van een geringe bedreiging. Deze drie veronderstel-
lingen kunnen worden getoetst indien twee designs ontworpen kunnen 
worden, nl. 
a) b χ i design, 
b) b χ ST design. 
Bij de indeling van de situaties op grond van de drie variabelen, 
gaan we uit van de uitslag van het controleonderzoek (zie 5.2.). Dit 
betekent dat de prikkelsituatie "Guus" als niet-intrigerend wordt 
beschouwd, terwijl "Guus" aanvankelijk als intrigerend was opgevoerd. 
De verklaring van deze verschuiving schuilt in het feit dat de dis­
sonantie tussen het actuele en habitude gedrag bij Guus door Guus 
zelf reeds is opgelost doordat hij meedeelt dat hij gevoetbald heeft 
en daardoor de tijd vergeten is. 
De uitslag van het controleonderzoek wijkt in de tweede plaats af 
van de oorspronkelijke indeling van Victor als niet-storend. De re-
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actie van Victor ten opzichte van Annie wordt echter als storend er­
varen. 
Ter toetsing van bedreiging kunnen twee combinaties van prikkel­
situaties geforauleerd worden: 
al: b 1 vs.bh = GTE vs.VRK 
a2: b, vs.b vs. b, = GE vs.VT vs.RK. 1 m η 
Als men rekening houdt met de twee-toppigheid van Victor en de 
neutraliteit van'Toon" dan lijkt de meest pregnante designcombinatie: 
d3: b 1 vs b, : GE vs,RK. 
Ter toetsing van intrigering lijkt het op grond van de uitslag 
van het controleonderzoek voor de hand te liggen, een scheiding te 
maken tussen i, en i, . L· wordt gerepresenteerd door de prikkel­
situaties GVTR; i h door EK. 
Wanneer we nu de designconibinatie b χ i moeten samenstellen, dan 
zijn de volgende mogelijkheden legitiem: 
ID, b1 V 4 
h Ъ 'h h hu \ 
^ * -ι 1 ». 4 
G Τ E V R К 
De b-variabele is sterk; de i-variabele minder sterk: het verschil 
tussen i, en i is gezocht. l m 
D2 
-« · · ч—-«- *• 
G E V T R К 
De b-variabele is opnieuw vrij sterk gerepresenteerd. Bij de 
i-variabele is alleen het onderscheid tussen V en Τ gezocht. 
Indien we rekening houden met de blijkbaar weinig saillante 
positie van Toon en de zwakke positie (twee-kopping) van Victor, 









Het nadeel van dit design t.ο.ν. de beide voorafgaande is echter 
dat informatie verloren gaat. 
Als wij bovendien van oordeel zijn dat het minder saillante ge­
drag van Toon wel opweegt tegen het onduidelijke in Guus, die wel­
iswaar dissonant is maar dat ook weer tegelijk opheft, dan is een laat­
ste design mogelijk, dat tegelijk een variant van design 1 is (Dia). 
Dia 
/ ^ 






Omdat er geen doorslaggevende reden is, waarom wij één van deze 
vier combinaties voor de bcslissingsstudie zouden kiezen, zullen 
wij het volgende hoofdstuk gebruiken om de optunaliteit van het 
design op analyseniveau aan de orde te stellen. 
Ter toetsing van storing is het op grond van het controleonderzoek 
slechts mogelijk een redelijk design te formuleren, nl. ST, vs. ST, : 
ETK vs GVR. In combinatie met b ligt dan eveneens voor de hand om 
als D3 te formuleren. 
Ü3 ST, ST,4 
b, Λί b. b / b' b, 1 m h 1 m h 
E Τ R 
De meest saillante variant op dit design is vervolgens op grond 
van eerdere overwegingen bij ue variabele bedreiging. D3.1. 
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D3.1, / s4 
b h bl 
-* 
R 
Er zijn overigens ter volledigheid geen bezwaren tegen de overige 
twee varianten. 
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De beide laatste designs zouden zelfs enige voorkeur verdienen 
boven D3 en D3.1., omdat zij slechts één i.p.v. twee tweetoppige 
prikkelsituaties in hun midden hebben. 
Omdat ook hier geen duidelijk optimaal analysedesign aan te wij-
zen valt, zal in het volgende hoofdstuk eveneens t.o.v. de combina-




Op zoek naar een optimaal analysedesign: 
een optimaliseringsstudie 
De overgang van een voorlopige probleemstelling (vgl. 1.5.) naar 
een definitieve hypothese-vorming (vgl. 8.) wordt gemarkeerd door 
wat wij een analytische "pilof'studie zouden willen noemen. Zulk 
een studie speelt in op wat recentelijk genoemd wordt een "explo­
ratory" data-analyse (Mc Neil, 1977, V) of "numerical detective 
work" (Tukey). Een dergelijke studie past eveneens in een "natuur­
lijke" onderzocksgang die verloopt van de data naar de theorievor­
ming, een volgorde die een deductief ingesteld wetenschapper mis­
schien doet denken aan het paard dat achter de wagen gespannen is. 
Het is overigens niet zo, dat deze studie ondernomen wordt om op 
verkapte wijze te doen aan "fact finding". De verschillende model­
len of paradigma's zijn op theoretische gronden geformuleerd en 
worden niet vanuit de data geconstitueerd. Binnen ieder vastgesteld 
paradigma wordt op grond van onduidelijkheden in de operationalise­
ring van met name de afhankelijke variabelen en de situationele va­
riabelen gezocht naar het optimale analysedesign. 
Optimaal betekent dat de variantiecomponenten van het facet per­
sonen (p), de situationele variabelen (b, i, resp. bxi, st, resp. 
stxb) en de statistische interactie tussen ρ en de situationele vari-
belen binnen iedere paradigma zo hoog mogelijk moeten zijn d.w.z. 
zoveel mogelijk variantie moeten verklaren. 
Deze optimaliseringsstudie wordt ondernomen, omdat het bekend is 
dat bij beslissingsstudies vaak significante relaties worden gevon­
den die zeer weinig verklaringswaarde hebben. Wij willen de kans op 
een significante relatie van hoge verklaringswaarde vergroten, maar 
lopen daarbij de kans significanties te vinden in een richting tegen­
overgesteld aan de verwachting. De duidelijkheid is daarmede toch 
gediend. 
Ofschoon de optimaliseringsstudie (o-studie) wel gebruik maakt 
van de technieken zoals die binnen de generaliseerbaarheidsstudie 
zijn ontwikkeld, heeft de O-studie een andere functie dan de G-studie. 
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De G-studie is ontwikkeld binnen de traditionele testconstructie-
traditie (vgl. Cronbach e.a., 1963, Gleser e.a., 1965; Hettera, 1967 
en Cronbach e.a., 1972). 
Binnen deze testconstructie-traditie probeert men door middel van 
een liefst dubbel-facet) generaliseerbaarheidsstudie (G-studie) de 
betrouwbaarheid van data te toetsen. Het voordeel van een dubbel-
facet-studie is dat de verschillende bronnen van mogelijke error 
(bv. tijdstippen en beoordelaars) tegelijkertijd en in relatie met 
elkaar (statistische interactie van de 2e orde) getoetst kunnen wor-
den. Zulk een G-studie behoort dan vooraf te gaan aan de beslissings-
studie (D-studie). De manier waarop wij te werk gaan (vgl. 7.3.) bij 
de constructie van de D.I.C. (Dispositionele Integratieve Complexi-
teit) kan enigermate als illustratie gelden voor de hier bedoelde 
G-studie. Deze G-studie is derhalve een onderdeel van de O-studie. 
Het verschil tussen een G-studie en een O-studie kan geïllustreerd 
worden aan de hand van de functie van de pxs interactie in beide 
studies. Deze pxs component vervult m de testconstructie-traditie 
(G-studie) een heel andere functie dan binnen het interactiomstisch 
model (O-studie). Binnen de testconstructie-traditie doet deze pxs 
component (als onderdeel van de geobserveerde score-variantie) af-
breuk aan de generaliseerbaarheidx·', terwijl deze pxs interactie-
component - en de hoogte daarvan - juist de optunaliteit van het 
design bevordert en interessante perspectievai opent m.b.t. daarop-
volgende beslissingsstudies, waarin de ρ en s component als varia­
belen (P en S) worden ingevuld. 
Vanuit hoofdstuk 4 is bekend, dat het accent in deze studie ligt 
op de verklaring van gedrag vanuit de situationele variabelen. Van­
uit hoofdstuk 5 is duidelijk geworden dat de operationalisatie vande 
drie situationele variabelen niet helemaal helder is en dat het 
mogelijk is om uit te gaan van verschillende analysedesigns, die 
gebaseerd zijn op een indeling van de prikkelsituaties (within 
subj. variabelen) op basis van de drie modellen. 
Wij stellen ons voor m dit hoofdstuk binnen ieder model, op 
basis van de designs zoals ze in hoofdstuk S zijn gefomuleerd, te 
De uitspraak geldt uiteraard slechts in het geval van een disordi­
nale interactie. 
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zoeken naar het optimale analysedesign. Optimaal betekent dan, dat 
- afhankelijk van de formaties van de variabelen binnen ieder vor-
mingsmodel - de betreffende variabelen de meeste variantie verkla-
ren. 
Tabel 6.1. geeft een overzicht van de schattingen van de variantie-
componenten (Vm£) van de belangrijkste designs binnen model la (vgl. 
hoofdstuk 5) met betrekking tot A-Ss; A - S ^ S-Rs; S-RN en sympathiek. 
Het totaal-percentage verklaarde variantie van p+b+pxb is een indi-
catie voor de optimaliteit van een design binnen Mia. 
Tabel 6.2. geeft een overzicht van de schattingen van de variantie-
componenten (Vm$) van de belangrijkste designs binnen model 1b (vgl. 
hoofdstuk 5) met betrekking tot A-Sc; S-Rç, en gevoelig. 
Het totaal-percentage verklaarde variantie van p+i+pxi+bxi is een 
indicatie voor de optimaliteit van een design binnen Mlb. 
Tabel 6.3. geeft een overzicht van de schattingen van de variantie-
componenten (unì) van de belangrijkste designs binnen model 3 (vgl. 
hoofdstuk 5) met betrekking tot A-Sj ; S-Rj en actief. 
Het totaal-percentage verklaarde variantie van p+st+pxst+stxb is een 
indicatie voor de optimaliteit binnen M3. 
Tabel 6.1. Overzicht van de schattingen van de variantiecomponenten 













































































































































































































dl = GTE - VRK dla = TE - RK 
d2 = GE - VT - RK d2a = GE - RK 
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Tabel 6.2. Overzicht van de schattingen van de variantiecomponenten 

























































































































Tabel 6.3. Overzicht van de schattingen van de vanantiecomponenten van de vier 



























































































d3 : E-T-K-G-V-R d3.2 : T-K-V-R 
d3.1 : E-K G-R ¿3.3 .
 E_ T_G-V 
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Conclusie: Op grond van de gegevens in de tabellen wordt binnen 
model Ia uitgegaan van design 2a (G E R K); binnen 
model l*5 van design Ia ( T E R K) en binnen model 3 





In de historie van het onderzoek naar de relatie leerkracht-leer-
ling is veel aandacht besteed aan de persoon van de onderwijzer in 
verband met het effect van zijn gedrag op de leerling. Zo wordt in 
het (eerste) "Handbook of Research on Teaching" (Gage (ed.), 1963) 
door Getzels en Jackson een heel hoofdstuk besteed aan "The teacher's 
personality and characteristics". Wij willen verder in dit verband 
herinneren aan studies m.b.t. de autoritaire persoonlijkheid van de 
onderwijzer (Mc Gee,1955; Tausch en Tausch, 1965); de dogmatische 
persoonlijkheid (Rokeach, 1954)en de combinatie van deze met de pro-
gressieve vs. traditionele opvoedingsattitude (Pedhazur, 1969) en de 
rigide persoonlijkheid (Rubenowitz, 1963) in combinatie met de cogni-
tieve aspecten van de autoritaire persoonlijkheid (Brown, 1965). At-
titudes van leerkracht en opvoeders worden regelmatig in verband ge-
bracht met kenmerken van leerlingen (vgl. Hermans en Coopmans, 1970). 
Met name de "directieve" houding van leerkrachten wordt in talloze 
"schalen" vastgelegd en gemeten (vgl. Bastine e.a., 1969 en 1970). 
De belangstelling voor opvoedingsstijlen en doceerstijlen past even-
eens in dit beeld. Relaties met "ego-strength" (Barron, 1953) en 
"Ego-identity" (Dignan, 1965) worden veelvuldig gelegd. De persoon-
lijkheid van de leerkracht heeft lange tijd centraal gestaan in be-
schouwingen over de relatie tussen onderwijzen resp. opvoeden en het 
gedrag van de leerlingen. Van de Griend (1970) die als pedagoog wil 
penetreren in de wereld van de onderwijskunde opent zijn studie met 
de verzuchting "dat het allemaal van de persoon van de docent af-
hangt". Hij stelt - in navolging van Angyal (1958) - een dialectische 
combinatie van "autonomie" en "homonomie" voor als optimale persoon-
lijkheidsstructuur. Zelfs onderwijskundigen (vgl. Flanders, 1970, 
Veenman, 1975), richten hun trainingsactiviteit op het ontwikkelen 
van een persoonlijkheidskenmerk als "flexibiliteit", dat verantwoor-
delijk zou moeten zijn voor een adequate afstemming van het gedrag 
(direct vs. indirect) op het geldende lestype (open vs. gesloten). 
Met deze overvloed aan literatuur als achtergrond staan wij voor 
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de opdracht om, binnen het kader van de verklaring van gedrag van 
onderwijzers in pedagogisch moeilijke situaties, die persoonlijkheids-
variabelen te selecteren die binnen de vormingsmode11en la, 1b en 3 
kunnen gelden als plausibele variabelen. 
In model la is er sprake van een unilaterale invloed die uitgaat 
van leerkrachten en zich direct richt op de leerling. Wanneer de leer­
kracht binnen dit model geconfronteerd wordt met pedagogisch moeilijke 
situaties, worden die situaties als min of meer bedreigend ervaren. 
Het ervaren van die mate bedreigendheid of het "stoute" in de gedrags­
situaties, zoals dat tot uitdrukking komt in de mate van sympathise­
rend (S) of normerend (N) gedrag, is echter mede afhankelijk - en dat 
schijnt de grootste gemene deler van de bovengenoemde literatuur -
van de mate van traditioneel vs. progressief zijn van de pedagogische 
attitude (Kerlinger, 1958, 1967a, 1967Ь). In die attitudinale dimensie 
wordt de neerslag van voorafgaande levenservaring (impliciete sociali­
satietheorie) van de opvoeder verdicht. In paragraaf 7.1. zal een po­
ging gedaan worden om deze attitude te operationaliseren. In para­
graaf 7.2. zal het aspect van het empatisch-zijn van de pedagogische 
attitude worden belicht aan de hand van de variabele geslacht. 
In model 1b is eveneens sprake van een unilaterale beïnvloeding in 
een directe relatie met de leerling. In dat model is het sociaal inte-
gratieve gedrag van de leerkracht bij geringe bedreiging afhankelijk 
van de intrigerende complexiteit van de gedragssituaties van de leer-
ling; maar dat gedrag is tevens afhankelijk van de capaciteit van de 
persoon van de opvoeder om gevoelig te zijn voor die intrigerendheid. 
Waar intrigerendheid betrekking heeft op een dissonantie in de gedrags-
situatie van de leerling, lijkt het af te hangen van de capaciteit van 
de opvoedende persoon om deze dissonantie te kunnen tolereren (tole-
rantie voor ambiguïteit als basisvaardigheid van sociaal handelen), 
wil een genuanceerde kijk op de leerling mogelijk zijn. Wij menen dat 
de integratiecapaciteit van de persoon, die gedefinieerd wordt als 
de capaciteit om dissonante cognities m.b.t. een en dezelfde persoon 
zodanig te combineren, dat geen sprake is van reductie van informatie 
(vgl. Schroder e.a., 1967; Cohen, 1969), een geëigende maat is voor 
de persoonsvariabele in dit verband. In paragraaf 7.3. zal daarvoor 
de dispositionele integvatieve complexiteitsmaat ontwikkeld worden. 
In model 3 tenslotte is sprake van een unilaterale beïnvloeding 
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van de sociale interactie tussen zich vormende personen. In dit model 
is het sociale inductiegedrag afhankelijk van perceptie van discrepan-
tie tussen twee of meer leerlingen in termen van spontaan storend 
initiatief gedrag van leerlingen, maar dit gedrag is tevens afhan-
kelijk van de capaciteit van de opvoedende persoon om alert te zijn 
op die discrepanties. Deze alertie menen wij te kunnen uitdrukken 
als capaciteit van de persoon om onderscheid te kunnen maken tussen 
prikkelsituaties. Zulk een maat wordt gevonden in een disaviminatie-
maat of art-Lculatiemaat. 
In paragraaf 7.4. zullen we een maat voor discrimineren - als het 
kunnen onderscheiden van prikkelsituaties op één dimensie - ontwik-
kelen. Omdat wij aannemen dat het kunnen onderscheiden van prikkels 
op één dimensie geen voldoende garantie biedt voor de bedoelde aler-
tie, zal tevens in combinatie met discriminatie een maat ontwikkeld 
moeten worden waarin de capaciteit gemeten wordt om dimensies te 
onderscheiden (differentiatve), waardoor onderscheid gemaakt kan wor-
den tussen het discrimineren op één dimensie en het discrimineren op 
meerdere dimensies. 
7.1. De pedagogische grondhouding 
Herhaaldelijk is aangetoond dat de attitude in het algemeen niet 
kan gelden als een voorspeller van gedrag (Fishbein, 1967, Wicker, 
1969, Jaspars, 1978). Een attitude is erg algemeen. 
"attitude is viewed as a general predisposition that does 
not predispose the person to perform any specific behavior. 
It leads to a set of intentions" (Fishbein en Ayzen, 1975, 15) 
Inmiddels is echter weer hoop gerezen ten aanzien van de mogelijke 
verklaringswaarde van het attitude-begrip (vgl. Schuman en Johnson 
(1976) en Bagozzi en Bumkrant (1979)). 
Dit wisselende beeld van de belangrijkheid van attitudes vraagt om 
een zorgvuldige constructie van de pedagogische attitude als een 
mogelijke voorspeller van pedagogisch gedrag naast de situationele 
variabelen. Het vraagt bovendien om de pedagogische attitude niet 
alleen m algemene zin te formuleren maar tevens als een set van ge-
dragsintenties (G.I.). 
Niet alleen in zijn relatie met gedrag stelt het attitudebegrip 
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ons voor problemen, ook de operationalisatie van de attitude zelf is 
geen gemakkelijke opgave. Len pedagogische attitude is - als inhou-
delijke ideologische instelling - onderhevig aan sociale wenselijk-
heid. Dit brengt ons er toe om de pedagogische attitudcschaal zodanig 
te construeren dat deze onafhankelijk is van sociale wenselijkheid en 
bovendien om de inhoudelijke progressiviteit vs. traditionaliteit van 
de pedagogische attitude te confronteren met een meer algemene en 
meer "structurele" rigiditeit. 
We beschouwen de pedagogtsohe grondhouéing als de сотЬгпаЬге oan 
een meer znhoudelvjk en meer· structureel aspect van de pedagogische 
attitude. Indien het inhoudelijk en structureel aspect als onafhan­
kelijk van elkaar gedefinieerd kan worden, dan kan men spreken vaneen 
echte, congruente, genuine grondhouding (progressief en traditioneel) 
en een onechte, discongruente oftewel pseudohouding (eveneens progres­
sief en traditioneel). 
Bij de constructie van een meetinstrument ter bepaling van de pe­
dagogische attitude is zulk een onderscheid erg belangrijk, omdat men 
in de dagelijkse praktijk van opvoeding en vorming vaak kan waarnemen 
dat met name een met de mond beleden "progressieve" opvoedingshouding 
(vgl. studies van Tausche en Tausch) niet leidt tot een gedrag dat 
daar logischerwijze uit zou voortvloeien. Pedhazur (1969), die bij 
mijn weten als eerste een onderscheid heeft gemaakt tussen beide com­
ponenten in de pedagogische attitudestructuur, constateert hetzelfde 
probleem: 
"All to often one encounters teachers who profess to be 
progressives, but who, in word and deed, betray attitudes 
which are antithetical to the principles which they 
presumably uphold. It is, perhaps, this inconsistency 
that may serve as a means for distinguishing between 
pseudo-progressives and genuine progressives" 
(Pedhazur, 1969, 379). 
Voordien waren op basis van een soortgelijk onderscheid personen 
- op basis van hun scores op de inhoudelijke P(olitiek) L(conomisch) 
C(onservatisme) schaal - ingedeeld in pseudo- en genuïn-conservatie-
ven (Adorno e.a., 1950). Inhoudelijk gezien zijn beide groeperingen 
conservatief, maar met betrekking tot hun bereidheid tot radicale 
verandering en hun anti-democratische tendenties is er wel een dui-
delijk verschil tussen beide groepen. Rokeach (1960) maakt een onder-
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scheid tussen "content" en "structure" van een attitude. Zo kan ie-
mand een permissieve houding hebben ten opzichte van bepaalde gedra-
gingen van kinderen, maar tegelijkertijd met stelligheid beweren het 
zeer oneens te zijn met diegenen die hem deze houding kwalijk nemen. 
Op analoge wijze kan iemand beweren chaos in de opvoedingssituatie 
te willen tolereren, maar tegelijk uiting geven aan een excessieve 
behoefte aan orde en structuur in het algemeen of in een bepaald do-
mein (bv. privésfeer), dat niet besmet is door enige vorm van sociale 
(maatschappelijke) wenselijkheid. In zulke gevallen spreken we van 
een incongruente grondhouding. 
Het dogmatisme-concept (Itokeach, 1954) is een voorbeeld van een struc-
turele component van de attitude-structuur. De zg. autoritaire per-
soonlijkheid sluit in zijn operationalisatie meer bij het inhoudelijk 
aspect van de attitude aan (zie Brown, 1965, o.a. p.505). Op dezelfde 
basis onderscheidde Allport (1966) tussen twee religieuze oriëntaties 
nl. extrinsieke en intrinsieke. Men moet in het algemeen rekening 
houden met het feit dat de attitude als de inhoudelijke component van 
een attitudestructuur een bepaalde functie heeft (Katz, 1960). Welnu 
die functie - instrumenteel, expressief, ego-defensief en cognitief -
heeft een eigen doelstelling, los van het gedrag dat men op basis van 
deze attitude zou verwachten. Die functie moet duidelijk worden, wil 
het gedrag min of meer adequaat voorspeld kunnen worden. 
Wij stellen dan, dat juist de combinatie van een structurele compo-
nent en een inhoudelijke component de functie van de attitude helder 
maakt en een betere basis vormt om voorspellingen te doen, dan de 
inhoudelijke component alleen. De opdracht luidt derhalve om een 
'inhoudelijke' pedagogische attitudeschaal te ontwerpen ên een 
'structurele' attitudinale schaal, zodat uit de combinatie van beide 
geconcludeerd kan worden tot een echte of pseudo-'progressieve' (en 
tot echte resp. onechte 'traditionele') grondhouding. 
In de studie van Pedhazur (1969) wordt het inhoudelijk aspect gecon-
strueerd op basis van de studies van Kerlinger (1958, 1967a en 1967^). 
Kerlinger maakt onderscheid tussen een 'traditionele' en 'progres-
sieve' factor in de opvoedingsattitude. Zoals wij nog zullen aantonen 
zijn deze factoren mogelijk kunstmatig zodat een nieuwe constructie 
noodzakelijk wordt. Het structureel aspect werd geoperationaliseerd 
met behulp van de dogmatisme (D schaal) schaal van Rokeach (1960). 
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Wij hebben deze operationalisatie in een breder kader geplaatst om­
dat er aanwijzingen waren dat D-schaal en soortgelijke schalen in 
onze populatie niet differentieerden. 
De hypothese van Pedhazur was, dat genuine progressieven pseudo-
progressief gedrag van onderwijzers in geschreven situaties zouden 
doorzien en derhalve als minder 'excellent' zouden beoordelen dan 
pseudo-progressieven. De hypothese werd bevestigd (F. 51, 04; p< 
.001). In ons onderzoek is het mogelijk de respondenten zelf te la­
ten reageren in semi-projectieve situaties en de kwestie van pseudo 
vs. genuine pedagogische grondhouding in verband te brengen met het 
actuele pedagogisch gedrag (S.N.I.) van de respondenten in model la 
en hun beoordeling van leerlingen in termen van sympathiek-zijn (L). 
We zullen eerst (7.1.1.) een poging doen om te komen tot een 
inhoudelijke pedagogische attitudeschaal (Opvoedingsattitude of 
Opa) en vervolgens tot een daarvan zoveel mogelijk onafhankelijke 
meer structurele rigiditeitsschaal (B.S.O.). Beide schalen moeten 
zoveel mogelijk onafhankelijk zijn van sociale wenselijkheid. Daar­
na zullen we proberen om een gedragsintentie-schaal (GI-schaal) te 
ontwikkelen (7.1.2.). 
7.1.1. Constructie van B.S.O. en Opa: een poging tot operationalisatie 
De constructie van de pedagogische grondhouding heeft een aantal 
fases doorlopen. Aanvankelijk waren we van plan om de pedagogische 
attitude te meten middels de F-schaal (fascismeschaal vgl. onder­
zoek naar de autoritaire persoonlijkheid Adomo е.a., 1950). 
Mc Gee (1955) had vastgesteld, dat autocratisch gedrag in pedago­
gisch moeilijke situaties direct samenhing met de in de F-schaal 
gemeten anti-democratische tendensen in de persoon van opvoeder. 
Bovendien leek de schaal geschikt om het meer structurele aspect 
van de grondhouding middels een schaal met "inhoudelijke" items te 
meten. 
De F-schaal wil enerzijds op een wat verborgen en indirecte wijze 
de ethnocentrische attitude meten en anderzijds op persoonlijkheids-
niveau de anti-derocratische tendensen in de persoonlijkheid op het 
spoor komen (vgl. Weima, 1963). In het eerste geval gaat het o.a. om 
opvattingen m.b.t. minderheidsgroeperingen, in het tweede geval wordt 
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minder gelet op de inhoud van de opvattingen d.i. het object waar-
op de opvattingen betrekking hebben, maar meer op de wijze waarop 
bepaalde opvattingen aangehangen worden. Hier gaat het dan om ken-
merken van de cognitieve stijl van de autoritaire persoonlijkheid: 
rigiditeit en tolerantie voor ambiguiteit (R. Brown, 1965, 505). 
Onze eigen ervaring met het gebruik van de F-schaal (vertaling 
M. Huijnen, Psych.Lab.) was van dien aard dat het vermoeden rees 
dat bij die proefgroepen (met name studenten) die voldoende oplei-
ding hadden genoten en bij wie sinds 1968 de politieke overtuiging 
een steeds explicietere vorm had aangenomen, het structurele as-
pect in die schaal nauwelijks gemeten werd omdat men de schaal 
'doorzag'. Het is niet onaannemelijk om te veronderstellen dat bij 
beter opgeleide personen een 'nee' tendens gaat overheersen. Bij 
personen met geringere opleiding en bij wie de politieke overtui-
ging nauwelijks expliciet was, overheerst eerder een 'ja' tendens. 
In figuur 7.1.1. wordt een overzicht gegeven van de 'ja' tendens-
index voor de 25 items van de F-schaal voor 5 subgroepen. Subgroep 
A is een groep pré-candidaatsstudenten uit de sociale wetenschappen 
K.U. Nijmegen (N = 68). 
Subgroep В is een groep filosofiestudenten van de Katholieke Theo­
logische Hogeschool Utrecht (N = 60). Deze beide groepen hebben een 
vooropleiding op V.W.O. niveau. 
Subgroep С bestaat uit een groep studenten van de Pedagogische Aca­
demie te Venlo (N = 57), van wie de vooropleiding bestaat uit een 
al dan niet volledige V.W.O. opleiding. 
In de volgorde van genoten vooropleiding volgt dan groep D die be­
staat uit een groep cursisten van een opleiding gezinsverzorging 
die voor het merendeel een M.U.L.O. (huidige M.A.V.O.) opleiding 
genoten had (N = 40). 
Tenslotte een groep ongehuwde moeders die voor het merendeel slechts 
lager onderwijs genoten hadden (N = 40): groep E. 
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Figuur 7.1.1. De 'ja'-tendensindex als het gemiddelde (over per­
sonen en items) percentage 'ja' (is jal, ja en ja?) 
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Figuur 7.1.1. laat zien dat a.h.w. de hoogte van het autoritarisme 
negatief correleert met de genoten vooropleiding. Hissen subgroep 
С en D gaat de 'nee' tendens over in een 'ja' tendens. Deze gemid­
delde tendens vindt men terug bij de meerderheid van de items^ . 
Het discriminatievenrogen van de items uitgedrukt in een 25-75Ό 
grens (vgl. Boon van Ostade, 1969) is van dien aard dat in subgroep 
А 11 items, in В 8 items, in С 7 items, in groep D 10 items en in 
groep E 7 items buiten deze grenzen vallen. 
Op basis van deze gegevens kan men aan de validiteit en de bruik­
baarheid van de F-schaal als een maat voor een pedagogische grond­
houding als rigiditeit (vgl. ook Rubenowitz, 1963) sterk gaan twij­
felen. Besloten werd om de twee aspecten van de grondhouding afzon­
derlijk te gaan bepalen. In een tweede fase werd derhalve een uitge­
breide lijst van items samengesteld (opinielijst 1: 130 items) die 
enigermate representatief geacht zou kunnen worden om het structure­
le aspect (rigiditeit) van de pedagogische grondhouding te meten. 
In deze opinielijst werden opgenomen: 
a) een substantieel deel van de C.S.T. (Harvey е.a., 1961) in de 
vertaling en bewerking van Naus (1970). 
b) een eigen vertaling van de belangrijkste items van de 'Leku1-
schaal van Davis en Vierstein (1971), door ons A-schaal genoemd. 
Na uitvoerige analyse hebben de auteurs een valide en betrouw-
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bare schaal ontwikkeld die neet: 'Einstellungen von Lehrern zu 
Kind und Unterricht' (Leku). 
c) Een Nederlandse vertaling en bewerking van de F-schaal (door 
M. Huijnen). 
d) Een Nederlandse vertaling en bewerking van de D-schaal (de 24-
item versie van de D-schaal van het Instituut voor Wetenschap der 
Andragogiek te Amsterdam). 
e) Een zevental 'vulitems' die betrekking hadden op houding t.o.v. 
vrouwenemancipatie en die van belang waren voor een ander onder-
zoek. 
Op deze wijze dachten wij voldaan te hebben aan de eis van een zo 
groot mogelijke itempool te verzamelen, waarvan in onze populatie 
nagegaan moest worden: de differentiatiegraad en de clustering rond 
een aantal hoofdthema's. 
In een vooronderzoek werd aan 72 derdejaars van de Pedagogische 
Academie te Venlo deze lijst voorgelegd. 
De analyse geschiedde in fasen. 
a) Allereerst werd het materiaal onderworpen aan een toetsende 
iteratieve clusteranalyse (Boon van Ostade, Oster 02 Psych.Lab. 
K.U. Nijmegen). Het resultaat vermeldt tabel 7.1.1.1. 
b) Om de 'dimensionaliteit' van de opinielijst na te gaan werd ver-
volgens een exploratieve clusteranalyse (Boon van Ostade, 1969), 
uitgevoerd. Deze analyse resulteerde in een groot cluster van 
46 items met een K.R. (20) van .9080. In dit cluster waren prac-
tisch alle 'opgenomen' items uit de toetsende analyse vertegen-
woordigd. Dit betekende dat in deze analyse de opinielijst 
slechts een groot cluster vertegenwoordigde dat de naam 'houvast' 
verdiende, omdat de items tot uitdrukking brachten een verlangen 
naar zekerheid, orde en structuur op verschillende levensgebieden. 
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Overzicht van het aantal opgegeven 
en opgenomen items per subschaal 
alsmede de betrouwbaarheid (K.R.20) 
per subschaal. 
'Need for structure-order' 
'Need for simplicity-consistency' 
'Moral absolutism' 








































Als differentiatiegrens gold de 25-75$ grens. Het criterium (over-
eenkomsten index) was .30. Geen van de gebruikte schalen haalt een 
hoge betrouwbaarheid. Slechts het cluster 'need for structure-order' 
en 'divine fate control' blijven enigermate als 'schaal' behouden. 
X) De vul- of varia items (acht) zijn niet in de analyse opgenomen. 
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с) Vanwege de verdeling 72 respondenten tegenover 130 items moest 
volstaan worden met een clusteranalyse. Bij reductie van het aan­
tal items tot + 50 wordt een principale componenten analyse mo­
gelijk die een iets fijnere structuur in het materiaal aanbrengt. 
Besloten werd om op basis van de twee voorafgaande analyses een 
nieuwe lijst samen te stellen van 50 items (S.O. (14); D.F.C.(5); 
I.P. (4); M.A. (4); A. (9); D (7); F. (7). Principale conponenten 
analyse (Factor 80 Roskam en Kwaaitaal, Psych.Lab. K.U. Nijmegen) 
gaf na varimax-rotatie een 5 factorenbeeld. Die factoren werden 
resp. benoemd als: 
1. Behoefte aan zekerheid in een beschikbare structuur, 
2. Behoefte aan gezag en ordehandhaving, 
3. Behoefte aan houvast door vertrouwen in goddelijke leiding, 
4. Pessimisme en wantrouwen m.b.t. maatschappijverandering, 
5. Behoefte om zelf te organiseren en te structureren, (zie voor 
beschrijving van items: bijlagen). 
Het meest opvallende in deze uitslag is dat het S.O. cluster hier 
uiteenvalt in twee factoren (1 en 5). Ofschoon we er niet in ge­
slaagd zijn om beide factoren bevredigend van elkaar te onder­
scheiden, valt hier reeds op dat de behoefte aan een beschikbare 
structuur onderscheiden moet worden van de behoefte om zelf te 
structureren. Naar onze mening hoort alleen de eerste factor 
thuis in een schaal die structurele rigiditeit pretendeert te 
meten. Wij sluiten de eerste fase van de constructie van attitude-
schalen af met de conclusie dat waarschijnlijk één factor die 
structurele rigiditeit in de zin van behoefte aan beschikbare 
structuur en orde meet (factor 1, 2 en 3) uit dit materiaal ge-
ëxtraheerd kan worden. Er zijn echter te weinig aanwijzingen voor 
een inhoudelijke attitude t.o.v. opvoeding, min of meer onafhan-
kelijk van de structurele attitude. Derhalve zal eerst een poging 
gedaan worden om een inhoudelijke attitude te concipiëren, waar-
na in een vierde fase beide pogingen gecombineerd worden. 
De constructie van het inhoudelijk aspect van de pedagogische 
grondhouding in deze derde fase betekent de analyse van een doel-
stellingenschaal. De constructie van een schaal die de inhoude-
lijke attitude t.o.v. opvoeding meet, ziet zich met Kerlinger 
(1956, 1959a en 1959b) geplaatst voor het probleem, dat zulk een 
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attitude uiteenvalt in twee factoren: de ргодгеззге е en de 
traditionele attitude. In de literatuur wordt zeer weinig bipo-
lanteit gevonden. Kerlinger verklaart deze 'dualiteit' binnen 
de opvoedingsattitude (1967a) door er op te wijzen dat zowel pro­
gressieven als traditionalisten weliswaar dezelfde 'referents' 
aanhouden (gebieden waarop de opvoedingsattitude zich richt), 
maar daar toch een verschillend gewicht ('criterial') aan geven. 
Zijn theorie van de 'criterial referents' zegt dan: 
"for the traditionalist, for example, discipline, 
subject matter, moral standards ... are criterial. 
Such referents as child needs, individual differences 
and social learning, criterial to the progressive, are 
not criterial to the traditionalist" (o.e.111). 
Wanneer men nu bv. alleen maar traditionele referents in een 
schaal gebruikt, dat is het mogelijk dat de traditionelen alleen 
'ja' zeggen tegen deze items, waardoor weinig differentiatie ont­
staat, terwijl de progressieven deels ja zeggen, deels onverschil­
lig daar tegenover staan en deels 'nee' zeggen. Zulk een verde­
ling kan reeds leiden (vgl. Horst, 1966) tot een tweedimensiona­
liteit. 
In tegenstelling tot Kerlmger menen wij derhalve, dat het nood­
zakelijk is om de referenten met over een al te breed terrein te 
verspreiden, maar anderszins binnen een bepaald gebied zowel tra­
ditionele als progressieve referenten te fonmuleren. Wij menen 
- gezien het onderwerp van deze studie - m e t te moeten ingaan op 
wat Kerlinger noemt 'teaching subject-matter curriculum' (1958, 
112), maar wel op het gebied van de 'Normative-social vs. Autho­
rity-Discipline' (1958, 113). 
Binnen dit laatste gebied zijn we in de literatuur gaan zoeken 
naar mogelijke doelstellingen ('referenten'). Wij hebben ons 
daarbij laten leiden door Gielen en Strasser 1960, Kerlinger 
(1956, 1958), Tausch en Tausch (1963), Rogers (1961), Davis en 
Viemstem (1971) en de socialisatieliteratuur die in het alge­
meen een onderscheid maakt tussen socialisatie tot conformiteit 
en tot creativiteit (Keivin, 1971). 
Wij kwamen op grond van deze literatuur tot de formulering van 
een tiental objecten waarop de opvoedende socialisatie zich richt 
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1) normen, 2) waarden, 3) gedrag, 4) zienswijze, 5) affectieve 
ontwikkeling (het leren beheersen van unpulsen), 6) sociale ont­
wikkeling (het leren van rollen, eigenschappen van anderen, soci­
ale basisvaardigheden), 7) het leren van cognitieve basisvaardighe­
den, 8) konatieve ontwikkeling (het leren van handelingen), 9) moti­
vatie, 10) Ik-identiteit. Vervolgens werd getracht om ten aanzien 
van die gebieden telkens twee items te formileren zodanig dat met 
betrekking tot die doelstelling telkens het 'progressieve' en het 
'traditionele' gezichtspunt (critenal) naar voren kwam. 
Het resultaat was een itempool (N = 20) bestaande uit 10 doelstel­
lingen in de versie Ρ en T. 
Deze lijst bestaat uit: 
a) Twaalf doelstellingen gefomuleerd resp. in traditionele rich­
ting en in progressieve richting (24 items). De doelstellingen 
zijn voor een deel overgenomen uit de doelstellingenschaal en 
voor een deel nieuw geformuleerd. 
De doelstellingen zijn nu gefomileerd vanuit de taak van de 
leerkracht, wijken daardoor af van de vorm waarin ze geformu­
leerd waren in de doelstellingenschaal, maar komen daardoor meer 
overeen met de vorm waarin andere items uit deze lijst geformu­
leerd zijn (bv. A-items). 
b) Acht items uit de Ie factor van de sociale wenselijkheidsschaal 
(S.D.) geconstrueerd door Hermans (1967, 72). Het zijn de nrs. 
19, 9, 33, 15, 11, 43, 12 en 49 uit genoemde schaal. Deze items 
zijn opgenomen om na te gaan of de geconstateerde 'ja' tendens 
in de voorafgaande versies iets te maken kan hebben met sociale 
wenselijkheid. Sociale wenselijkheid wordt in de geest van deze 
schaal opgevat als waarderingsmotief. Hermans (o.e. 67) omschrijft 
dit motief met de woorden van Crowne en Marlowe (1964, 27 
"That (a) people differ in the strength of their need 
to be thought well of by others, and (b) for those 
whose need is higher, we could asume a generalized 
expectancy that approval satisfactions are attained 
by engaging in behaviors which are culturally 
sanctioned and approved". 
c) De overige 25 items zijn die items uit de vorige opinielijst, die 
de beste indicatie waren voor een structurele rigiditeitsmaat. 
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In het kader van ons vooronderzoek aan de Pedagogische Academie 
te Venlo is deze schaal voorgelegd aan een groep van 56 derdejaars 
De resultaten van de analyse van deze gegevens (Iteratieve 
clusteranalyse (Boon van Ostade, 1969) met telkens twee criteria 
(.30 en .25) bij een exploratieve en toetsende analyse) wordt weer­
gegeven in tabel 7.1.1.2. 
Tabel 7.1.1.2. Overzicht van betrouwbaarheden (K.R.20) van de Ρ en Τ 
clusters alsmede de factorladingen van de meest indi­
catieve items per cluster 












EXPL. TOETS EXPL. TOETS 
.7335 .7335 .7339 -7274 
.723X) .723 .712 .724 
.704 .704 .681 .714 
.663 .663 .603 .679 
.670 .670 .635 .652 
.608 .608 .603 .539 
.562 .562 .493 .537 
.296 η.o. .-- .518 
.263 η.o. .— .493 
.455 
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Tabel 7.1.1.2. Overzicht van betrouwbaarheden (K.R.20) van de Ρ en Τ 
-vervolg- clusters alsmede de factorladingen van de meest indi­















































Geheel in de lijn van de research van Kerlmger vinden we een 
duidelijk progressief en een duidelijk traditioneel cluster. De 
formulering van duidelijk "progressieve" items en duidelijk "tra­
ditionele" items leidt derhalve niet tot een bipolaire unidunensi-
onele schaal. 
Hoe kan deze tweedunensionalileit dan verklaard worden ? Wij 
hebben in hoofdstuk 1 de tweedimensionaliteit van pedagogisch ge­
drag als kunstmatig aangeduid. De eerste factor representeert vaak 
een algemeen evaluatieve factor. Deze tendens is overduidelijk aan­
wezig wanneer men in een schaal zowel items opneemt die als doel­
stelling algemeen positief geëvalueerd worden (progressieve items) 
en items die differentieren d.w.z. positief en negatief geëvalueerd 
worden (traditionele items). Zoals uit onderstaande tabel 7.1.1.3. 
blijkt, zijn de progressieve items onderhevig aan wat genoemd wordt 
de "ja" tendens. Tabel 7.1.1.3. geeft het percentage (P) ja ant-
woorden (ja', en ja) gemiddeld voor de progressieve items (Pp) en 
traditionele items (Pt) in de oorspronkelijke schaal (10 items tel-
kens) en het gegenereerde cluster (6 items telkens). Toegevoegd 
- ter vergelijking - is dezelfde maat in de studie van Stapf е.a. 
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(1972) m.b.t. resp. de "Unterstützung" items en "Strenge" items 
in hun opvoedingsschaal. 
Tabel 7.1.1.3. Overzicht van het percentage 3a antwoorden gemid-
deld over de progressieve en traditionele Items 













De invloed van de "ja"-tendens bij de progressieve items is over­
duidelijk. Stapf е.a. (1972) trekken uit dit verschijnsel de vol­
gende conclusie: 
"Das wir also zwei Dimensionen (Strenge und Unter­
stützung) fanden, verdanken wir zur Hauptsache dem 
Umstand der unterschiedlichen Beantwortungshäufigkeit 
von Strenge- und Unterstützungs-items durch die 
Vpn-Stichprobe" (o.e. Θ7) . 
Wij sluiten ons bij die conclusie aan en stellen vast dat de 
dualiteit van een inhoudelijke opvoedingsattitude op bovenstaande 
wijze geoperationaliseerd waarschijnlijk een methodische kunst­
matigheid is. Bij de samenstelling van een definitieve schaal 
in de volgende fase zal derhalve getracht worden deze antwoord-
tendens te voorkomen door de respondenten voor een bewuste keuze 
te plaatsen door de progressieve en traditionele pool van telkens 
één doelstelling naast elkaar te plaatsen. 
d) In deze vierde fase wordt een opimelijst geconstrueerd die be-
oogt een definitieve versie te leveren van zowel een inhoudelijke 
attitudeschaal (doelstellmgenschaal) en een meer structurele 
ngiditeitsmaat die beide zoveel mogelijk onafhankelijk van el-
kaar zijn en onafhankelijk van sociale wenselijkheid. 
Deze opimelijst is tijdens de tweede fase van ons Wylderbeek-
onderzoek (vgl. hoofdstuk 2) voorgelegd aan 72 respondenten. De 
data van deze lijst (57 items, zie bijlage 3) zijn onderworpen aan 
een aantal factor-analytische pogingen (toetsende en exploratieve 
- 141 -
clusteranalyse van Boon van Ostade (1969) en driemaal principale 
componentenanalyse (Facttf 80, Roskam en Horsten). Het uitein-
delijke resultaat was de constructie van drie relatief kleine 
factoren van telkens 8 items. 
De eerste factor kan duidelijk benoemd worden als "Behoefte aan 
beschikbare structuur en orde" (B.S.O.) en is duidelijk onder-
scheiden van de behoefte om zelf structuur en orde aan te brengen. 
Beide psychologisch zeer verschillende behoeftes aan structuur en 
orde worden in het S.O.-cluster van de C.S.T. van Harvey niet 
onderscheiden. 
Hier volgen de 8 items met tussen haakjes de ladingen vanuit de 
oblique factor-structuur. 
1.(35) Ik houd ervan mijn leven zo in te richten, dat het soepel 
verloopt met weinig verandering in mijn plannen (lading 
.6226). 
2.(37) Ik kom graag binnen in een ruimte, waar alles zijn plaats 
heeft en alles op zijn plaats is (.6172). 
3.(50) Ik voel me niet erg op mijn gemak, wanneer ik geconfron-
teerd wordt met een situatie, die ik nooit eerder heb 
meegemaakt (.5978). 
4.(36) De politie kan tegen misdadigers niet hard genoeg optre-
den (.5973). 
5.(48) Een goed studieprogramma vind ik een programma, waarin 
alles precies is voorgeschreven, zodat je precies weet 
waar je aan toe bent (.5913). 
6.(53) Ik zou willen dat er duidelijke normen zouden bestaan 
voor wat goed en kwaad is (.5103). 
7.(42) Veel leerkrachten die van plan zijn om hun klas met 
zachte hand te leiden, redden het in de practijk niet 
(.4642). 
8.(57) liet te sterk beklemtonen van verzachtende omstandigheden 
bij het beoordelen van misdaden zou het inzicht in wat 
goed en kwaad is kunnen vertroebelen (.4374). 
De tweede factor bestaat eveneens uit 8 items. De eerste 7 items 
zijn afkomstig uit de door ons geformuleerde doelstellingenschaal. 
Het 8e item is afkomstig uit de A-schaal (de aangepaste Leku-
schaal van Davis en Viemstein, 1971). De factor is bipolair: 
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kennelijk een gevolg van de gevolgde werkwijze (zie instructie) 
bij de presentatie van deze lijst. Wij hebben deze factor ge-
doopt als opvoedingsattitude [Opa) omdat deze factor het tradi-
tionele vs. progressieve aspect van een pedagogische taakopvat-
ting weergeeft. 
1.( 5) De leerkracht moet een zekere afstand bewaren tussen hem-
zelf en de leerlingen (.7540). 
2.( 6) De leerkracht moet proberen op voet van gelijkheid om te 
gaan met de leerlingen (-.6529). 
3.( 2) Een goede leerkracht weet dat kinderen tot denken ge-
dwongen moeten worden (.5438). 
4.(15) De leerkracht neemt nu eenmaal de verantwoordelijkheid 
voor het doen en laten van de leerlingen in de klas 
(.5136). 
5.(16) De leerlingen zijn zelf verantwoordelijk voor wat zij 
doen, de leerkracht hoeft alleen maar hulp te geven wan-
neer de leerlingen daarom vragen (-.4691). 
6.(19) De leerkracht moet bij de leerlingen de gewoonte aankwe-
ken de dingen, die nu eenmaal noodzakelijk zijn, goed te 
doen (.3844). 
7.(13) De leerkracht moet er zorg voor dragen dat de leerlingen 
zich de geldende waarden en normen eigen maken (.3806). 
8.(47) In de grond van hun hart verlangen kinderen naar een 
kordate leiding door volwassenen (.3711). 
De derde factor kunnen we identificeren als de sociale wenselijk-
heidsfactor. Ofschoon slechts 5 items uit deze factor van even-
eens 8 items behoren tot de oorspronkelijke factor van Hermans, 
kunnen de overige drie (nrs.29, 32, 26) vrij gemakkelijk in het 
waarderingsmotief ingepast worden. 
1.(29) Ik word woedend, als iemand koppig weigert toe te geven, 
dat hij ongelijk heeft (onjuist .5515). 
2.(56) Ik vind het plezierig om in het middelpunt van de belang-
stelling te staan (onjuist .5308). 
3.(32) Daar de menselijke natuur nu eenmaal zo is, zal ruzie 
altijd blijven bestaan (onjuist .5150). 
4.(30) Ik houd ervan af en toe in het wilde weg te kletsen 
(onjuist .4951). 
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5.(41) Als ik een bioscoop binnen zou kunnen komen zonder te 
betalen en ik er zeker van was dat niemand mij zou zien, 
zou ik het waarschijnlijk doen (onjuist .4022). 
6.(26) Het is een onmogelijke opgave voor de leerkracht om ieder 
kind in de klas zich zelf te laten zijn, zonder dat dit 
storend inwerkt op de groep als geheel (onjuist .3637). 
7.(52) Er zijn tijden geweest dat ik zin had in opstand te komen 
tegen gezagsdragers, ook al wist ik dat ze gelijk hadden 
(onjuist .3059). 
8.(33) Ik heb nooit met opzet iets gezegd, waardoor de gevoelens 
van een ander werden gekwetst (juist -.2828). 
Zoals straks uit de geroteerde (Varimax rotatie) factor-lading 
zal blijken is deze factor niet sterk. Wij zullen deze factor 
dan ook niet hanteren als variabele in het onderzoek. 
Wel is belangrijk om na te gaan 'hoe' onafhankelijk deze factor 
van de twee anderen is. 
Een PROMAX scheve rotatie (Facttf 80) geeft ons de mogelijkheid 
om de correlatie tussen de factoren na te gaan (tabel 7.1.1.4.). 
Tabel 7.1.1.4. Overzicht van de correlaties tussen de factoren 













Dit resultaat geeft aan dat de twee factoren (B.S.O. en Opa) niet 
samenhangen met sociale wenselijkheid en ook onderling onafhan-
kelijke factoren representeren. 
Ter volledigheid volgt hier de geroteerde (Varimax) matrix van 
alle 24 items (tabel 7.1.1.5.). 
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Tabel 7.1.1.5. Overzicht van de geroteerde (VARIMAX) factorladingen 
van de meest indicatieve items van de drie factoren 
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e) Stabiliteit en additionele validiteit van B.S.O. en Opa: een 
vijfde fase 
Juist omdat uiteindelijk slechts schalen van zeer geringe omvang 
geconcipieerd zijn, is het van belang na te gaan bij een tweede 
steekproef uit een vergelijkbare populatie of dezelfde factoren 
-145 -
opduiken. Qndat wij uit vooronderzoek met de F-schaal reeds 
wisten, dat een steekproef studenten van de pedagogische academie 
enigermate vergelijkbaar was met précandidaatsstudenten uit de 
sociale wetenschappen, werd aan een steekproef van 81 studenten 
(PolsocuJ een lijst van 40 items voorgelegd. Deze lijst bestond 
uit: 
a) 14 items die betrekking hadden op de behoefte aan een voor-
gegeven structuur en orde, waaronder 6 items, van de uitein-
delijke B.S.O. (8) versie. Er werden intussen 4 items toege-
voegd uit een nieuwe C.S.T. versie van Van Basten en Heek (on-
derzoek Vught, 1971). 
b) 14 items die betrekking hadden op OPA, waaronder 7 items van 
de uiteindelijke Opa versie (8). 
c) 12 items uit de S-D versie van Hermans waaronder 8 items uit 
de sociale wenselijkheidsfactor. 
Een eerste analyse van de nieuwe data d.m.v. principale componen-
tenanalyse levert de volgende geroteerde factormatruc op (tabel 
7.1.1.6.)· 
Tabel 7.1.1.6. Overzicht van de geroteerde factorladingen van de 
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Uit deze tabel elimineren we allereerst die items, die bij schaalpunt 
2-3 of schaalpunt 4-5 buiten de 25-751 differentiatiegrens vallen. Dit 
zijn items 9, 12, 17, 32 en 33. Van de overige 35 items proberen we 
per factor die items te selecteren met relatief hoge lading in eigen 
factor (>.40) en tegelijkertijd relatief geringe lading in de twee 
andere factoren. 
Op deze manier ontstaan 3 factoren, waarvan de Ie factor een OPA 
factor is, de tweede een BSO factor en de derde - moeizaam te con-
strueren - de sociale wenselijkheidsfactor (zie tabel 7.1.1.7.). 
Tabel 7.1.1.7. Overzicht van de geroteerde factorladingen van de 

































































































Factor 1 volgens tabel 7.1.1.7. is onderworpen aan een tentatieve 
o< - analyse (De Graauw, 1971). We zijn uitgegaan van de correlaties 
op basis van ruwe scores. 
Het resultaat: oc = .790 
C R . = .405 
Bij factor 2 hadden we aanvankelijk ook item 12 (scheef verdeeld) en 
item 32 (scheef verdeeld) opgenomen. Het resultaat van een tentatie-
ve ot - analyse op deze 10 items was: 
"<* = .82 
C R . = .38 
Factor 3 geeft als zwak resultaat: 
Ä = .57 
C R . = .28 
De in tabel 7.1.1.7. opgenomen 23 items zijn opnieuw gefactoranaly-
seerd (principal components) en geroteerd ( агіліах) naar 3 factoren. 
Het resultaat wordt weergegeven in tabel 7.1.1.8. 
De 8 items - die factor 1 (Opa) representeren - hebben allen een 
lading van > .45 op factor 1 en een lading< .35 in de beide andere 
factoren. Een interessante uitzondering vormt item 20, dat als een 
progressieve doelstelling eveneens hoog laadt op de factor sociale 
wenselijkheid. 
De 8 items die factor 2 (BSO) representeren zijn minder sterk. 
Item nr.14 en nr.40 halen het crt. van)>.45 niet. De derde factor 
(sociale wenselijkheid blijft het zorgenkind. Twee items uit deze 
factor springen over naar factor 1 (Opa). N.a.v. een PROMAX scheve 
rotatie blijkt in deze versie van de opinielijst, dat BSO en Opa 
redelijk gecorreleerd zijn (.4218), terwijl de correlatie van deze 
beide factoren met de factor sociale wenselijkheid klein blijft 
(resp. -.0408 en .1102). 
De over-all conclusie moet zijn dat de factoren uit het 
Venlo-onderzoek in het Polsocu-onderzoek worden teruggevonden en 
relatief stabiel blijken2^. Derhalve kunnen 'Venlo'-schalen met de 
operationalisatie van de drie factoren in het onderzoek gebruikt 
worden. De BSO-schaal lijkt sterk omdat alle items - die deze schaal 
representeren - een lading van .40 en hoger op factor 1 hebben en 
slechts een geringe lading op beide andere factoren (<.20). 
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Tabel 7.1.1.8. Overzicht van de geroteerde factorladingen van de 






































































































De BSO-factor uit het Venlo-onderzoek is door Van der Heyden en 
Willems (1974) gebruikt bij hun onderzoek naar de interactie tussen 
o.a. het persoonlijkheidskenmerk BSO en Onderwijsvormen bij eerste­
jaars studenten. Een factor-analyse uitgevoerd over de 8 items re­
sulteerde in een factor (ladingen van .46 tot .74) met uitzondering 
van item 8 (lading .19). 
De conclusie uit hun onderzoek was dat studenten met een grotere 
behoefte aan BSO vaker een meer gestructureerde onderwijsvorm kiezen 
dan studenten met een geringere behoefte aan orde en structuur 
(r^ = 3.37; ρ ^  .10) (o.e. p.261). Een zekere indirecte validatie 
van een kwetsbare BSO-schaal. 
De Opa-schaal is even kwetsbaar als de BSO-schaal maar bovendien 
minder sterk geprofileerd. Drie van de acht items halen bovenge­
noemd criterium van ladingspecificaties niet. 
De sociale wenselijkheidsschaal is uitgesproken zwak. Deze schaal 
zal geen rol spelen in het verdere onderzoek, maar heeft zijn func­
tie toch reeds vervuld doordat vaststaat dat deze schaal geen samen­
hang vertoont met de beide andere schalen. 
Samenvatting en conclusie 
Op grond van het feit dat Opa en B.S.O. als resp. inhoudelijk 
pedagogische attitudeschaal en als meer structurele rigiditeits-
schaal onafhankelijke dimensies representeren, kunnen we naar ana­
logie van de studie van Pedhazur (1969) een indeling maken in vier 
groepen m.b.t. pedagogische grondhouding. Die indeling is gebaseerd 
enerzijds op het verschil in inhoudelijk pedagogische attitude die 
wij hebben aangeduid met "progressief" (hoge Opa-score) en "tradi­
tioneel" en anderzijds op het verschil in structurele rigiditeit 
hetgeen wij aanduiden met flexibel (hoge B.S.O.) en rigide (lage 
B.S.O.). 
De combinatie van beide indelingen leidt tot een viertal typen 





















Wij vinden met Adomo e.a. (1969, 682) dat de term 'pseudo' 
slechts gebruikt kan worden "with the utmost caution". De term 
heeft zich echter in de literatuur ingeburgerd en wordt daarom 
gebruikt om aan te geven, dat er een discrepantie is tussen de 
pedagogische attitude die zich richt op doelstelling van socia­
lisatie (inhoudelijk) en de pedagogische attitude die de uitdruk­
king is van een meer fundamentele behoefte aan aanwezige structuur 
en orde. 
Ofschoon men deze mdeling enigszins willekeurig een arbitrair 
kan noemen (vgl. Adorno, 1969, 682v), operationaliseert zij toch op 
een eenvoudige en doorzichtige wijze het verschil tussen een meer 
fundamentele inhoudelijke attitude en een met de mond beleden atti­
tude. Op grond van bovenstaande indeling voorspellen we derhalve 
dat alleen de genume-progressieven een meer sympathiserend (S), 
minder strikt normerend (N) en meer sociaal-integratief gedrag (C) 
zullen vertonen dan alle anderen. Dit betekent dat er een ordinale 
interactie voorspeld wordt tussen BSO en Opa met dien verstande dat 
alleen in de flexibele (83%) conditie een verschil optreedt tussen 
traditioneel (OpaL) en progressief (Орац). 
Deze voorspelling betekent overigens ook, dat er een groter ver­
schil zal zijn tussen BSOL en BSOp^  in de voorspelde richting dan 
tussen Opa L en OpaH. Dezelfde voorspellingen gelden ten aanzien van 
het oordeel over leerlingen in termen van Sociale Loyaliteit (L) 
oftewel sympathiek. 
7.1.2. De pedagogische gedragsintentie 
De pedagogische gedragsintentie (vgl. Fishbein en Ajzen, 1975) 
zou eerder dan een algemene pedagogische attitude een verklarende 
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variabele voor pedagogisch gedrag zijn. Wij hebben een poging gedaan 
om deze pedagogische gedragsintentie te operationaliseren als een 
pedagogische rolopvatting, die aangeeft hoe de opvoeder denkt, dat 
hij zich in het algemeen behoort te gedragen in pedagogische situ-
aties. Men kan zulk een rolopvatting ook beschouwen als een "nor-
matieve" attitude t.a.v. eigen pedagogisch gedrag, of als een im-
pliciete theorie van het vormend gedrag (impliciete leiderschaps-
theone, vgl. Neubauer, 1974). 
Naast deze algemene gedragsintentie kunnen er nog meer specifie-
ke gedragsintenties geformuleerd worden m.b.t. verschillende ge-
dragssituaties (vgl. Knippenberg, 1972). Deze specifieke gedrags-
intenties zullen wij later in deze paragraaf als afhankelijke 
variabelen beschouwen. 
De algeirene gedragsintentie is geoperationaliseerd in een 20-tal 
kenmerken van pedagogisch gedrag die algemeen worden gebruikt ter 
beoordeling van pedagogisch gedrag (vgl. Tausch en Tausch, 1970). 
Voor een volledige beschrijving van de gedragskenmerken en de 
instructie bij de vragenlijst: zie bijlagen. De data die de alge-
mene gedragsintentie oplevert, worden geanalyseerd via het pro-
gramma FACTOR (SSPS). De twee belangrijkste factoren die deze 
analyse oplevert met de meest indicatieve items (ladingen > .40 
in betreffende factor en < .20 in andere factor) worden weerge-
geven in tabel 7.1.2.1. 
Tabel 7.1.2.1. Overzicht van de factorladingen van de meest 










































Wij hebben factor 1 geïnterpreteerd als de factor nabijheid en 
factor 2 als factor afstandelijkheid. Op grond van de ervaringen bij 
de doelstellingenschaal vragen we ons ook nu af, of de factor nabij-
heid als eerste factor weer geen algemeen evaluatieve factor met 
een behoorlijke "ja"-tendens is. Een eerste aanwijzing hiervoor 
vinden we in de vergelijking van de gemiddelde score en de d" van 
de beide factoren. Bij een theoretisch gemiddelde van 4, zien de 
empirische gegevens er zo uit (vgl. tabel 7.1.2.2.). 
Tabel 7.1.2.2. Gemiddelde en fl" van de score op de factor nabij-









Een andere maat dan het percentage 'ja' resp. 'nee' antwoorden 
om de antwoordtendens te meten is de zg. extremiteitsscore (vgl. 
Maus, 1970). Wanneer wij het aantal malen dat een respondent 1 of 
7 scoort op de 20 scoringen beschouwen als een maat voor extremi­
teit, dan willen wij deze maat in verband brengen met de factor­
scores op de factoren nabijheid en afstandelijkheid. 
De tabellen 7.1.2.3. en 7.1.2.4. geven een overzicht van de fre­
quenties van respondenten onder resp. de hoge en lage groep (op ba­
sis van de Mdn.) op nabijheid en extremiteit en op afstandelijk­
heid en extremiteit. 
Tabel 7 . 1 . 2 . 3 . Tabel 7 . 1 . 2 . 4 . 
Overz icht van de f requent ies van respondenten onder r e s p . 





































Hieruit blijkt dat nabijheid wel samenhangt met extremiteit 
(jt2 = 16,27; ρ < .001), terwijl afstandelijkheid geen samenhang 
vertoont met extremiteit. Wanneer wij nu de conclusie trekken, 
dat de gevonden tweedimensionaliteit is ontstaan op grond van een 
verschil іл antwoordtendens tussen de extreme en de met-extreme 
groep, dan zal, wanneer een factoranalyse wordt uitgevoerd over de 
beide groepen apart, in beide gevallen sprake moeten zijn van één 
i.p.v. tweedimensionaliteit althans m.b.t. die items die in een 
eerdere analyse een tweedimensionaliteit representeerden. 
Tabel 7.1.2.5. geeft een overzicht van de belangrijkste factor 
bij de laag en hoog extreme groep in termen van factorladingen. 
Tabel 7.1.2.5. Overzicht van de factorladingen van de hoog en laag 









































Als we deze tabel vergelijken met tabel 7.1.2.1. dan is duidelijk 
dat in beide groepen hier sprake is van één factor die wij gezien de 
sterkte van de ladingen mogen interpreteren als de factor afstande-
lijkheid. 
In de beslissmgsstudies zal ook alleen deze factor als onafhan-
kelijke variabele fungeren, temeer omdat alleen deze factor van al-
gemene afstandelijkheid de specifieke afstandelijkheid m Guus 
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(ρ < .009) en Toon (ρ < .002) voorspelt. 
7.2. De variabele Geslacht 
Als een belangrijk antecedent van pedagogisch gedrag wordt door 
ons beschouwd de pedagogische attitude. Welnu zulk een attitude kan 
omschreven worden als het produkt (vgl. Jones en Gerard, 1967) of 
de neerslag van de voorafgaande socialisatie. Bij een pedagogische 
attitude lijkt het dan van belang na te gaan op welke wijze de so­
cialisatie van de morele code heeft plaatsgevonden. In de litera­
tuur wordt dan een onderscheid gemaakt tussen de wijze waarop de 
socialisatie bij jongens (in de lagere sociale klasse) en bij meis­
jes (in de hogere sociale klasse) heeft plaatsgevonden. De socia­
lisatie bij jongens heeft meestal plaatsgevonden via de zgn. defen­
sieve identificatie en bij meisjes d.m.v. de anaclytische identifi­
catie (vgl. Jones en Gerard, 1967; Swanson, 1961). Een intemali-
satie uit vrees voor straf lijkt tot een andere levenservaring te 
leiden dan een intemalisatie uit angst voor verlies van liefde. 
Wanneer nu pedagogen van het vrouwelijk en mannelijk geslacht 
vanuit dit verschil in levenservaring geconfronteerd worden met 
pedagogisch moeilijke situaties, dan is het niet onaannemelijk, dat 
op zulk een bedreiging anders gereageerd wordt door beide geslach­
ten. Dit verschil wordt waarschijnlijk meer pregnant als men aan­
neemt, dat mannelijke studenten van een pedagogische academie uit 
lagere sociale klassen gerecruteerd worden dan de vrouwelijke 
studenten·^ . In de literatuur (vgl.Tyler, 1965 en Maccoby en Jack-
lin, 1974) wordt vooral de grotere sociale sensitiviteit en de ge­
ringere expressie van agressie bij vrouwen ten opzichte van man­
nen genoemd. Men doet daarbij moeite om zich te distantiëren van 
de gebruikelijke stereotypieën. Hoffman (1977a; 1977'D) specifi-
ceert de genoemde sociale sensitiviteit tot empathisch invoelings-
vermogen. Onder empathie wordt verstaan "The vicarious affective 
response to another persons feelings" (Hoffman, 1977 , 712). 
Dit affectief zich verplaatsen in de gevoelens van een ander, 
is een belangrijke voorwaarde voor met name sympathiserend gedrag 
en sociaal-integratief gedrag; en de beoordeling van het sympathiek-
zijn van leerlingen. 
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Wij willen ons niet mengen in de discussie of dit empatisch 
vermogen een cultureel stereotyp zou kunnen zijn, dat louter op de 
wijze van socialiseren in onze westerse cultuur gebaseerd zou zijn, 
of dat het een meer genetische component representeert. Het werk 
van Lee en Stewart (1976) wil de gesignaleerde verschillen vooral 
verklaren in termen van culturele en ontwikkelingspsychologische 
dimensies. Meer recent (vgl. Hoffman, 1977 ) zijn er echter weer 
aanwijzingen voor een aangeboren dispositie bij vrouwen voor en een 
grotere sociale gevoeligheid in de vorm van empathie. Het feit, dat 
pas geboren vrouwelijke babies een grotere neiging schijnen te 
hebben om met huilen te reageren op het huilen van andere babies, is 
een zwakke aanwijzing in deze richting. Ook de vaststelling dat 
kinderen die openlijk hun verdriet uiten meer empathisch zijn inge-
steld m.b.t. andere kinderen, die met gelijke problemen worstelen, 
dan de kinderen die zich meer dapper opstellen, is eenzelfde indi-
catie. Wij stellen ons - aansluitend bij de beschouwing over de in-
teractie tussen erfelijkheid en omgeving (vgl. Jaspars, 1975) - op 
het interactionistisch standpunt, dat het gedrag van vrouwelijke 
babies een andere socialiserende omgeving oproept dan het gedrag 
van mannelijke babies waardoor zowel het aangeboren als het aange-
leerde aspect verantwoordelijk is voor het actueel empathisch 
vermogen van volwassen opvoeders. 
Wanneer wij het empathisch vermogen als een belangrijke basis-
vaardigheid van sociale interactie (vgl. Krappmann, 1971) beschouwen 
en we aannemen dat de variabele geslacht een uitdrukking van deze 
basisvaardigheid is, dan hebben we in de variabele geslacht een be-
langrijke verklarende variabele voor het opvoedend gedrag en het pe-
dagogisch oordeel, voorzover gedrag en oordeel uitdrukking zijn van 
dit empathisch vermogen. 
Er zijn overigens aanwijzingen dat - zeker in de laatste 10 
jaren - de pedagogische academies in Nederland ongewild "geschiktere" 
vrouwelijke onderwijzers selecteert dan mannelijke. De pedagogische 
academies dreigen een vergaarbak te worden van jonge mensen die geen 
duidelijk doel voor ogen hebben. Dit geldt meer voor mannelijke dan 
voor vrouwelijke studenten. Een recent motivatieonderzoek onder 
eerstejaars studenten van de Katholieke Pedagogische Academie te 
Venlo levert de volgende gegevens op (tabel 7.2.1.). 
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Tabel 7.2.1. Overzicht van de frequenties van studenten (mannelijke 
en vrouwelijke) in drie categorieën van gemotiveerd-
zi]n voor de studie van onderwijzer 
















 = 4.87; d.f. = 2 ; ρ ^  .20. 
Ongetwijfeld zal dit verschil in motivatie ook tot uitdrukking 
komen in de praktijk van het lesgeven, zeker als men de mate van 
vooropleiding elimineert. Renes (1969) geeft ons een beeld van de 
beoordelingen van het lesgeven in de praktijk van een groep studen­
ten van een pedagogische academie te Amsterdam met gelijke voorop­
leiding (tabel 7.2.2.). 
Tabel 7.2.2. Overzicht van frequenties van studenten (mannelijke 
en vrouwelijke) in twee beoordelingscategoneën 
onvoldoende en twijfelachtig 










)¿ = 3.61 bij df = 1 ρ < .10. 
Door deze laatste beschouwing krijgt het grotere empatisch ver­
mogen van vrouwelijke onderwijzeressen nog meer relief. Het em­
patisch vermogen zal zich mogelijk op non-verbale wijze nog meer 
uiten dan in strict verbale uitingen, zodat vermoedelijk het ver­
schil in de A-S registratieprocedure meer pregnant is dan in de 
S-R procedure. 
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7.Ъ. Dispositionele integratieve aomplexiteit 
In het vormingsmodel 1b is er sprake van een directe relatie tus­
sen leerkracht en leerling. In deze paragraaf moet gezocht worden 
naar een operationalisatic van de capaciteit van de persoon om ten 
aanzien van één prikkel (situatie, persoon of gedrag), waarover 
discrepante informatie is verstrekt, te kunnen onderscheiden tus-
sen meerdere onafhankelijke aspecten, om vervolgens deze aspecten 
te kunnen combineren tot een nieuw gezichtspunt. 
Cohen (1967 en 1969), Cohen en Schumer (1967) en Feger (1972) 
hebben er op gewezen dat bij het vormen van totaal-indrukken of 
algemene oordelen uit deelindrukken zoals eigenschapswaarden van 
personen (vgl. Asch, 1946) of formuleringen uit psychiatrische rap-
porten (Mahrer en Young, 1961), verschillende strategieën gevolgd 
worden al naargelang de deelindrukken m het verlengde van elkaar 
liggen ("affin" zijn), elkaar tegenspreken ("diffug"-zijn) of on-
afhankelijk van elkaar zijn (neutral). 
Wanneer de deelindrukken elkaar tegenspreken, dan zijn lineair-
additieve modellen ter verklaring van het nieuwe effect in de to-
taalindruk ongeschikt. 
"Offenbar verwenden die meisten (onderstreping van ons) 
Beurteiler der Tatbestand des Widerspruchs als zusätz-
liche Information und als Signal, die widerspruchsbeladene 
Urteilsdimension zu verlassen und - ähnlich der Ueber-
sprungshandlungen im Tierreich - ihr Urteil auf einer 
anderen Persönlichkeitsdimension zu fällen" (Cohen, 
1969, 139). 
Op deze wijze is bijvoorbeeld te verklaren dat het geven van dis-
crepante informatie over de leerling leidt tot het beoordelen van 
de leerling in termen van psychische onevenwichtigheid.*) Dat is ook 
de reden waarom de oordeelsdimensie psychisch evenwicht (E) in het 
onderhavige model 1b is ondergebracht. 
Wat ons op dit ogenblik echter interesseert is een maat te vin-
den, die onderscheid maakt tussen de oordelende personen. Waarom 
kunnen sommige personen (Cohen spreekt boven optimistisch over "die 
meisten") discrepante informatie wel combineren tot een nieuwe di-
mensie en anderen niet ? Naar onze mening is dit alleen iragelijk 
*) Het verstrekken van discrepante informatie over een prikkel wordt 
ook geacht te leiden tot een neiging van de respondent om te explo-
reren hoe die prikkel in elkaar zit (intrigerendheid) . 
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wanneer de beoordelaar in staat is om tegenstrijdige informatie op 
te vatten als tweedimensionele informatie die per definitie te com-
bineren is. Het is dan ook geen wonder dat Cohen (1969, 144) ver-
wijst naar de cognitieve complexiteit van personen als "die Fähig-
keit, oder Bereitschaft, inkongruente Informationen im Urteil zu 
vereinen".4) 
Een directe maat om deze vaardigheid te meten is naar het oor-
deel van Schroder e.a. (1967, 25) niet voorhanden. Zij verwijzen 
naar semi-projectieve maten als de "paragraph-completion" tests en 
de "impression formation" tests. De "impression-formation test" 
(I.F.T.)"presents slightly incongruous adjectives and asks the 
subject to write a paragraph describing a person with those charac-
teristics (Schroder e.a., 1967, 25-26). Deze test - aanvankelijk 
ontwikkeld door Asch (1946) - achten wij geschikt voor het meten 
van wat wij de Dispositionele Integratieve Complexiteit (D.I.C.) 
noemen. 
Deze I.F.T. test representeert allereerst een integratie van per-
soonsattributen in abstracto. Ze is algemeen van aard en geschikt 
om het dispositionele karakter van de integratieve complexiteit te 
meten. 
Een tweede voordeel van deze test is dat complexiteit gemeten wordt 
op het gebied van sociale perceptie, het domein waar wij ons in dit 
onderzoek mee bezighouden. Veel auteurs (Harvey e.a., 1961; Scott, 
1963; Vannoy, 1965; Jaspars, 1966) hebben gewezen op het feit dat 
complexiteit een "complexe" variabele is. 
In de derde plaats is deze I.F.T. - meer dan de gangbare Paragraph 
Completion Tests (bv. S.C.T.) en de meer'Objective forced choice 
test" als de S.I.T. - een typische integratiemaat, omdat in twee 
fases enigszins inconsistente attributen van personen gecombineerd 
moeten worden. Tevens is deze test, door haar typische constructie 
en het soort activiteit dat gevraagd wordt van de respondent, 
minder gevoelig voor geleerde integraties (Streufert en Driver, 
1967; Streufert, 1970) dan de genoemde P.C.T. tests. 
Van belang is vooral dat de attributen enigszins incongruent zijn, 
omdat bij een zeer grote mate van incongruentie waarschijnlijk geen 
onderscheid tussen personen gevonden wordt (vgl. Cohen, 1969). 
Deze I.F.T. test is door Schroder e.a. (1967, 198) bewerkt voor het 
meten van integratie. Uit later onderzoek is gebleken dat - in tegen-
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Stelling tot wat Asch dacht - deze test individuele verschillen meet. 
De test bestaat uit twee sets van adjectieven (set A en set B); zowel 
t.a.v. set A als set В wordt in een eerste presentatie gevraagd drie 
adjectieven te combineren tot de beschrijving van één persoon. In een 
tweede presentatie wordt hetzelfde gevraagd met betrekking tot drie 
adjectieven die enigszins inconsistent zijn met de voorafgaande drie. 
Tenslotte wordt in een derde presentatie gevraagd alle zes de adjec-
tieven te combineren tot één persoon. De gebruikte adjectieven zijn 
een vrij letterlijke vertaling van de test die Schroder e.a. voor-
stelt (o.e. 199) en worden hieronder weergegeven: 
Set A: eerste presentatie: intelligent, vlijtig, impulsief, 
tweede presentatie: critisch, halsstarrig, afgunstig. 
Set B: eerste presentatie: betrouwbaar, gezellig, onafhankelijk, 
tweede presentatie: nerveus, koppig, waakzaam. 
De test werd in de tweede fase van het Wylderbeekonderzoek afge-
nomen bij 94 respondenten (vgl. hoofdstuk 2). 
Voor de codering van de beschrijvingen is in eerste instantie ge-
bruik gemaakt van een coderingsschema, zoals dit door Streufert en 
Driver (1967) wordt weergegeven, aangevuld met de indexering uit de 
handleiding van Schroder е.a. (o.e. 186, v.v.). 
Het criterium tussen wel/niet integratief schuilt in het feit of de 
respondent in staat is om uit het discrepante van de informatie 
nieuwe informatie te putten. ' 
Een eerste codering van het materiaal vond plaats na één dag 
oefenen met de integratie-index van Schroder (7 puntsschaal) door 
drie beoordelaars. De resultaten van deze eerste codering worden 
weergegeven (in tabel 7.3.1.) in termen van de inter-rater betrouw-
baarheid binnen de sets (vgl. convergente validiteit van Campbell 
en Fiske, 19S9) en in termen van correlaties tussen de sets (dis-
criminante validiteit). 
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Tabel 7.3.1. Overzicht van de correlatiecoëfficiênten tussen 
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Ы Ь2 ЬЗ 
-.24 .07 .23 
.06 .22 .32 
.06 .24 .37 
χ .43 .36 
χ .74 
χ 
Er bestaat alleen een redelijke inter-rater betrouwbaarheid tus­
sen b2 en ЬЗ. Set A en set В zijn nagenoeg onafhankelijk van elkaar. 
De stabiliteitscoëfficiënt als de gemiddelde intercorrelatie tus-
sen sets gedeeld door de wortel uit het product van de twee gemid-
delde intercorrelaties tussen beoordelaars binnen sets bedraagt 
slechts .30. Deze voor de beoordelaars teleurstellende resultaten 
waren aanleiding voor twee van de drie beoordelaars om zichzelf nog 
eens uitgebreid te verdiepen in de literatuur rond de integratieve 
complexiteit en om het beoordelingsschema te specificeren. Het ma-
teriaal is daarna door de twee codeurs (bl en b2) opnieuw gescoord. 
De resultaten in termen van convergente (inter-rater) betrouw-
baarheid en discriminante (inter-set) validiteit worden in onder-
staande tabel (7.3.2.) gegeven. 
Tabel 7.3.2. Overzicht van correlatiecoëfficiënten tussen beoor-



















Als gevolg van de training blijkt zowel de inter-rater betrouw­
baarheid te zijn verhoogd alsmede de inter-set validiteit, zodat de 
stabiliteitscoëfficiënt kan stijgen tot .55. Een probleem blijft de 
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geringe samenhang tussen de sets. De tot nu toe gebezigde betrouw­
baarheidsanalyse geeft ons geen inzicht in het feit of dit verschil 
in samenhang te wijten is aan de sets, de interactie tussen sets en 
beoordelaars of de interactie tussen sets en respondenten. 
De betrouwbaarheid van de Ι.Γ.Τ. test kan echter ook op een heel 
andere wijze benaderd worden. De I.F.T. test leent zich uitstekend 
voor het doen van een generaliseerbaarheidsstudie (vgl. 4.1.). 
Deze studie geeft ons juist die informatie die nodig is om dat ge­
stelde probleem op te lossen. 
Wij gaan daarbij uit van de personen en generaliseren over sets 
en beoordelaars die beide als random facetten opgevat worden. In 
tabel 7.3.3. volgt een weergave van de resultaten van de generali-
seerbaarheidsstudie over de eerste beoordeling. In tabel 7.3.4. 
over de tweede beoordeling. 
Tabel 7.3.3. Overzicht van de generaliseerbaarheidsstudie waarin 
opgenomen de schatting van de variantie componenten 






























V.R., . (Ρ) 
к' 6 2 1 
m' 1 3 6 
.319 .319 .319 
.164 .491 .982 
.000 .000 .000 
.231 .231 .231 
.45 .31 .21 
Zoals verwacht is de generaliseerbaarheid (V.R.^ -. in deze test zeer 
gering. .31. Zelfs bij mogelijke verdrievoudiging van het aantal 
sets wordt de generaliseerbaarheid geschat op .45. De verwachte 
universum score-variantie blijft gering. Het residu is extreem 
hoog (50%). 
Interessant in dit verband is de relatief hoge pxs interactie­
component. Hieruit blijkt dat niet de sets op zich het verschil in 
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variantie veroorzaken, niet de beoordelaars en ook niet de interactie 
tussen sets en beoordelaars, maar juist de intevaatie tussen respon-
dent en set. Dit betekent dat de respondent set-specifiek reageert 
en dat het derhalve moeilijk is om deze test homogeen te noemen 
maar dat ook moeilijk is om te generaliseren. 
De tweede beoordeling leverde aanzienlijk betere resultaten (vgl. 
tabel 7.3.4.). Wij zullen nu o.a. uit de schatting van de variantie 
componenten afleiden waar dit beeld op gestoeld is. 
































k' 4 2 1 
m' 1 2 4 
.959 .959 .959 
.223 .446 .891 
.105 .053 .027 
.136 .136 .136 
.67 .60 .48 
De generaliseerbaarheid overstijgt de grenswaarde van .50 maar 
blijft relatief laag (.60). De beoordelaars zijn er tijdens hun 
tweede beoordeling in geslaagd een substantiële hoeveelheid ruis 
(residuverlaging is + 30o) weg te werken, die ten goede komt aan 
de variantie toeschrijfbaar aan de respondenten. Daar staat tegen-
over dat de reeds gesignaleerde interactie tussen sets en respon-
denten (ρ χ s) volledig overeind blijft. Dit betekent dat er een 
overvloed is van de set (inhoud) op de dispositionele integratieve 
complexiteit van de respondenten, een verschijnsel dat van belang 
kan zijn bij de constructie van test in het algemeen en bij de be­
schouwing over de relatie tussen structuur en гпЬоиа binnen de 
psychologie. 
Conolusve 
Met enig voorbehoud worden de gemiddelde emdscores van de 
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beoordeling geaccepteerd als een maat voor D.I.C. К Uit de ver­
deling van die gemiddelde eindscores (vgl. figuur 7.3.1.) valt een 
scheefheid af te leiden die wijst op een oververtegenwoordiging van 
respondenten met relatief lage eindscore7·' (vgl. ook Naus, 1970; 
Schroder е.a., 1967). 
Figuur 7.3.1. Overzicht van de verdeling van de respondenten (in %) 




7.4. Aotuele perceptuele complexiteit (A.P.C.) 
Het begrip cognitieve complexiteit wordt theoretisch onderschei­
den in de begrippen differentiatie, articulatie (discriminatie) en 
integratie (vgl.Schroder е.a. 1967). Omdat het begrip cognitieve 
complexiteit in de literatuur (vgl. Harvey е.a. 1961; Schroder 
e.a. 1967; Krohne, 1977) wordt opgevat als cognitieve variabele 
in de zich vormende persoon, kan vaak geen duidelijk onderscheid 
tussen de drie genoemde begrippen gemaakt worden bij de operatio­
nal isatie (in meetprocedures). 
Het begrip cognitieve complexiteit als een mogelijke indicatie voor 
de basisvaardigheden van sociale interactie van de opvoeder (vgl. 
1.6.) - te onderscheiden naar de verschillende modellen van (sociale) 
vorming (Mlb en M3) - vereisen echter ook een adequaat onderscheid 
in de operationalisering van de drie variabelen. 
De in paragraaf 7.3. ontwikkelde maat voor dispositionele inte-
gratieve complexiteit kan gelden als een min of meer bevredigende 
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eigen operationalisering van de organisatiekant van het informatie­
verwerkend systeem. Wij staan nu voor de opdracht om een adequate 
en eigen maat voor de perceptuele component van het informatiever­
werkingsproces te construeren. 
Differentiatie en articulatie representeren als zodanig een filter-
proces, waarbij stimuli (personen, objecten, gebeurtenissen) worden 
geschaald op bepaalde unieke attributen of dimensies8). Dat filter-
proces heeft enerzijds betrekking op de domeininhoud van de gefil­
treerde stimuli en attributen, anderzijds op het filterproces zelf^J. 
Dit laatste meer formele aspect van het filterproces kan op de eerste 
plaats aanduiden de capaciteit van een persoon om fijn te onder­
scheiden tussen stimuli op een enkel attribuut. Zulk een fijnheid 
van onderscheid kan worden aangeduid als het nominaal, ordinaal of 
ratio karakter van de gebruikte schaal. Deze vaardigheid wordt 
disariminatie of articulatie genoemd. 
Differentiatie in de allereerste betekenis van het woord daaren­
tegen representeert naar onze mening een heel ander formeel aspect 
van het filterproces. Differentiatie heeft betrekking op het proces 
waarbij onderscheidbare gemeenschappelijke attributen uit (een 
vergelijking van) de stimuli worden geabstraheerd (vgl. Віегі,196бЬ). 
In de literatuur rond Harvey e.a. (1961) wordt weinig onderscheid 
gemaakt tussen differentiatie en discriminatie, die beiden op een 
verwarrende wijze met de term differentiatie of complexiteit worden 
benoemd. Hagendoorn (1976, 130) maakt ons attent op dit feit en stelt 
vast dat er onderscheid gemaakt moet worden tussen "het zien van 
interstiimilusverschillen", iets dat concrete personen net zo goed 
afgaat als abstracte personen, en het abstraheren van onderscheid­
bare gemeenschappelijke attributen vanuit stimuli, iets dat nu 
juist een vaardigheid is, welke abstracte personen bezitten. 
In de literatuur rond Schroder е.a. (1967) wordt vervolgens naar 
onze mening in de operationalisatie van het begrip integratieve 
complexiteit te weinig onderscheid gemaakt tussen differentiatie 
en integratie, zodat opnieuw verwarring ontstaat over het begrip 
differentiatie. 
Schroder е.a. (1967) omschrijven integratieve complexiteit bin­
nen het organisatieproces als a) "the number of combinatory concep­
tual rules or perspectives that weight and combine dimensional 
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scale-values in a particular way" maar tegelijkertijd als b) "the 
linkages or connectedness between these different perspectives" 
(o.e. V). 
Naar onze mening heeft a) duidelijk betrekking op het begrip 
differentiatie, terwijl b) verwijst naar het begrip integratie zo-
als wij dat in de vorige paragraaf gefornuleerd hebben. De verwar-
ring wordt compleet als Schroder e.a. (1967) de operationalisatie 
van a) in de vorm van "multidimensional scaling" integratie noemt 
(o.e. 180), terwijl eenzelfde operationalisatie ook differentiatie 
genoemd wordt (o.e. 169 v.v.) Bij de beschrijving van de methodiek 
in het kader van differentiatiemetingen geven de schrijvers zelfs 
toe dat de methoden van multidimensionele scaling ook iets zegt 
over de complexiteit van integratie: "This information reveals some-
thing of the integraHonpattem used by the subjects in his judge-
ments (o.e. 171). De verwarring is begrijpelijk als men bedenkt dat 
de onafhankelijke dimensies van (prikkels en) attributen, die ont-
staan als gevolg van factor-analyse, enerzijds duiden op het ont-
staansproces van een aantal onafhankelijke dimensies uit de verge-
lijking van stimuli, maar anderzijds tevens - juist door het onaf-
hankelijk zijn van de dimensies - een combineerproces van dimensies 
vooronderstellen. 
Wij leiden hieruit af, dat factoranalytische procedures zowel een 
aspect van differentiatie als van integratie meten. Wij zullen in 
het Peter Kanisonderzoek een poging doen om in fase twee van de 
D.D.C.-test de attributen te laten genereren uit een vergelijking 
van stimuli (a.h.w. in een authentiek filterproces, vgl. Bieri e.a. 
1966°) om vervolgens in fase 3 de prikkels te laten scoren op de 
zelf gegenereerde dimensies, waarna een factoranalyse op de zo per 
persoon ontstane matrix een indicatie geeft voor (het aantal) onaf-
hankelijke dimensies. Zulk een maat noemen we dispositionele, dif-
ferentiële complexiteit (D.D.C.). Integratie heeft dan alleen be-
trekking op het expliciete combineervermogen van de persoon t.a.v. 
discrepante informatie over één prikkel. 
Samenvattend 
De conplexiteit van discriminatie of articulatie heeft betrekking 
op het fijn kunnen onderscheiden tussen stimuli op één attribuut. 
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De complexiteit van differentiatie heeft betrekking op het kunnen 
genereren van zoveel mogelijk attributen bij een expliciete verge-
lijking van stimuli en hoort als zodanig tot het filterproces en 
niet tot het organisatieproces van informatieverwerkende systemen. 
Tot dit laatste proces behoort wel het impliciet verwerken van een 
aantal onafhankelijke dimensies die in multi-dimensionele analyse 
als resultaat van het proces aan de dag treden (A.D.C.)· 
De complexiteit van integratie heeft betrekking op het expliciet 
kunnen combineren van tamelijk discrepante informatie (attributen) 
m.b.t. één stimulus. 
In ons onderzoek is de disapiminatieoapaoiteit van belang voor 
de interventie-'peaagoog (in M3) om te kunnen onderscheiden tussen 
leerlingen die met elkaar in conflict zijn. Naarmate men duidelijker 
het verschil ziet, kan men beter de consequenties van het gedrag van 
de één voor de ander verduidelijken. 
De integratiecapaciteit is van belang in de directe relatie van 
de leerkracht met één leerling (in Mlb). Indien de leerkracht in 
staat is om de tamelijk discrepante informatie, die over een enkele 
leerling verstrekt is, te integreren, dan leidt deze impliciete to-
lerantie voor ambiguiteit naar onze mening tot een combinatie van 
meer sympathisering en verzoekende normering zoals die tot uitdruk-
king komt in operationalisering van sociaal-integratief (C) ge-
draglOj. Omdat de Actuele Differentiatiecapaciteit op een ander 
niveau dan de Dispositionele Integratieve Complexiteit is geopera-
tionaliseerd en bovendien als capaciteit een ander aspect van het 
integratieproces meet, kunnen wij geen directe relatie tussen beide 
zien. Wel zal het mogelijk blijken (vgl. 7.5.) om een combinatie 
tussen A.A.C, en A.D.C, te leggen. 
7.4.1. Actuele Differentiatie Capaciteit (A.D.C.) 
De informatieverwerkingscapaciteit van de personen kan gezien 
worden als een dispositionele variabele die de erfelijke aanleg 
representeert maar ook als een actuele variabele die weergeeft de 
informatieverwerkingscapaciteit op een bepaald ogenblik als een neer-
slag van de voorafgaande ervaring, die gezien wordt als een voort-
durende interactie tussen dispositionele- en omgevingscomplexiteit. 
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Wij bedoelen in dit onderzoek uiteraard steeds de actuele informatie­
verwerkingscapaciteit bij opvoeders*), maar actueel betekent in dit 
verband tevens dat de capaciteit gemeten is aan de hand van materi­
aal dat ook gebruikt is als afhankelijke variabele, zij het in een 
andere (inhoudelijke) zin. Mag dat laatste een probleem zijn, een 
voordeel is dat een structurele maat geconstrueerd is met behulp 
van materiaal dat strikt tot hetzelfde gebied behoort als waarin 
het feitelijke onderzoek plaatsvindt (vgl. Vannoy, 1965; Jaspars, 
1966). 
In tegenstelling tot het gebruikelijke onderzoek (vgl. Carroll & 
Chang, 1970; Hofer, 1970) waarbij de differentiatiecapaciteit mid­
dels factoranalyse per groep bepaald wordt, zijn wij in staat - ge­
zien de ter beschikking staande gegevens - om factoranalyse per per­
soon uit te voeren. ledere respondent heeft (vgl. hoofdstuk 3) zes 
prikkelsituaties beoordeeld op 14 adjectieven. Op deze matrix van 
6 χ 14 kon per persoon een analyse worden uitgevoerd. De bepaling 
van de differentiatiecapaciteit op deze wijze wijkt ook af van de 
gebruikelijke werkwijze waarin de prikkelsituaties met elkaar wor­
den vergeleken om zo te komen tot het genereren van een aantal di­
mensies. Wij hebben de gegevens op een andere wijze bewerkt, omdat 
het op die manier tevens mogelijk was om een adequate maat voor 
articulatiecapaciteit (vgl. 7.4.2.) te ontwikkelen en om er zeker 
van te zijn dat de op deze indirecte wijze gegenereerde dimensies 
representeerden. 
Naarmate het individu meer elementaire (unieke en relevante) di­
mensies gebruikt bij het beoordelen van een reeks van actuele sti­
muli (gedragssituaties van leerlingen) in die mate noemen wij zo'n 
individu een meer gedifferentieerd informatieverwerkend systeem. 
Als maat voor differentiatie "that seems to hold most promise" 
(Schroder e.a. 1967, 24) hebben ook wij - zoals gezegd - multidi-
mensionele factoranalyse aangehouden. 
Welke soort factoranalyse is echter het meest geschikt om deze 
kleine matrix van 6 x 1 4 gegevens te bewerken ? 
«) De integratieve complexiteit is dispositioneel genoemd omdat deze 
is gemeten als een algemene integratieve complexiteit onafhanke­
lijk van het "materiaal" dat in dit onderzoek is gebruikt. 
- 169 -
Wij hebben gekozen voor de Kaiser-Caffrey Alpha factoranalyse J 
(Kaiser en Caffrey 1965). Deze methode wil de generaliseerbaarheid 
van de factoren zo groot mogelijk maken. Praktisch betekent dit 
dat men de correlatiecoëfficiënten corrigeert door ze uit te druk-
ken in de "common variance" (h.2) in plaats van in de steekproef-
2 1 
variantie (¿f· ) . Doordat men de generaliseerbaarheid van de facto-
ren zo groot mogelijk maakt, zijn de factoren ook beter vergelijk-
baar tussen de samples, hetgeen belangrijk is, omdat het sample één 
persoon representeert die vergelijkbaar moet zijn met andere perso-
nen. In deze analyse is het technisch dan ook geen bezwaar, dat de 
correlatiematrix singulier is (deteiminant = nul), hetgeen bij deze 
kleine matrices kan voorkomen. Over deze matrices wordt een '0'-
analyse uitgevoerd (factoranalyse op basis van correlaties tussen 
situaties bij een persoon). Als maat voor A.D.C, wordt aangehouden: 
a) het percentage verklaarde variantie van de eerste ongeroteerde 
factor (vgl. Jaspars 1966) d.i.v.v.i e n b) het percentage van de 
verklaarde variantie van de eerste ongeroteerde factor gedeeld door 
het totaal van verklaarde variantie d.i. V.V.R. Deze laatste maat 
kan evt. random differentiatie vermijden. Als controle maten werden 
tenslotte nog twee andere maten toegevoegd uit een non-metrische 
analyse (MININFA, Roskam, 1969), nl. de E.W., ratio (eigenwaarde van 
eerste factor gedeeld door eigenwaarde van eerste 4 factoren) en 
E.W.2
 г а
£ і 0 (eigenwaarde van eerste twee factoren gedeeld door eigen­
waarde van eerste vier factoren). 
Op basis van de gemiddelde score van deze correlerende 4 maten is 
een hoge en lage groep A.D.C, respondenten aangesteld voor de uit­
eindelijke analyses. 
7.4.2. Actuele artiaulatieaapaaiteit (A.A.C.) 
Onder discriminatie (articulatie) wordt, zoals gezegd (Schroder 
e.a., 1967, 174), verstaan de capaciteit van een informatie verwer­
kend systeem om langs één dimensie fijn te onderscheiden tussen 
stimuli. De operationalisatie, die Schroder e.a. (1967, 174 w ) 
aanbevelen, voldoen niet aan de eisen die men aan de operationa-
lisatie van articulatie moet stellen bij materiaal zoals het onze. 
Met betrekking tot ons materiaal (perceptieschores) leek de meest 
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elegante maat de zgn. Shannonse II maat, overgenomen uit de informa-
tietheorie (Shannon en Weaver, 1949). Deze maat is voldoende beschre-
ven door Vossen (1966) en Hettema (1972). Weliswaar is deze maat in 
deze studies toegepast ter meting van de variabeliteit van discrete 
observatiecategorieèn, maar Brod (1964) toont aan dat de H maat bij 
onderzoeksgegevens als de onze de meest elegante en ook theoretisch 
meest te verdedigen maat voor discriminatie is. Hij wijst daarbij de 
extremiteit van scoring als maat voor discriminatie (Kemch, 1956; 
Naus, 1970) af, omdat extremiteit van scoring eerder "response bias" 
zou meten (vgl. 7.1.2.). De discriminatie is volgens deze maat maxi-
maal, wanneer over een geheel van gegevens (bv. scoringen van 14 ad-
jectieven over 6 situaties) alle scoringscategoneën (van een zeven-
puntsschaal) even vaak gebruikt zijn, zodat men kan zeggen dat de 
totaliteit van de informatie gebruikt is bij het percipiëren (resp. 
beoordelen) van een reeks van sociale stimuli. 
H= -Σρ. log ρ bits of -5p ^log ρ 
p = het aantal malen dat een respondent van één categorie gebruik 
maakt gedeeld door het aantal malen dat hij van alle categorieën 
gebruik maakt. 
dus: ρ = L Hieruit volgt: H= -У—p— log ί 
1
 f t ft 
t 
De formule voor Η wordt omgezet in een formule met logaritmen met 
grondgetal 10. 
2 fi fi Stel log ψ— = χ, dan geldt per definitie 2 X = -2— ; 
t ft 
Nemen we hiervan de logaritmen en passen we daarbij twee eigen­
schappen van logaritmen toe, dan krijgen we: 
2 
χ log = log fj^  - log ft; door substitutie vinden we dan 
log ^ - log ft 
χ = . 
log 2 
- <r
 f i l 0 g f ' " l 0 g £ f Bijgevolg is Η -¿-ψ— x 
ft log 2 
Een probleem dat in de literatuur nauwelijks aandacht krijgt is: 
wat moeten wij verstaan onder een dimensie ? 
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Het dunensiebegrip bij Schroder e.a. (1967) is onduidelijk. Men kan 
er onder verstaan ieder attribuut dat door de respondenten gegene-
reerd wordt bij vergelijking van stimuli. Men kan er ook onder ver-
staan de factoren die gevonden worden d.m.v. M.D.S. Vanwege deze 
onduidelijkheid hebben wij besloten twee methodes te ontwikkelen 
ter meting van H-maat. 
Bij methode 1 spreken we van discriminatiecapaciteit als de capa-
citeit van een dimensie om te onderscheiden tussen stimuli. Een 
dimensie wordt geconstitueerd door een aantal attributen, die op 
basis van factoranalyse tot één dimensie blijken te behoren. Op 
deze manier wordt echter kunstmatig articulatiecapaciteit aan dif-
ferentiatiecapaciteit gekoppeld. Deze methode - die door Brod (1964) 
wordt toegepast - , combineert discriminatie tussen prikkels met 
de discriminatie tussen attributen. 
Bij methode 2 spreken we van discriminatiecapaciteit als de capa-
citeit van één adjectief (attribuut) om te onderscheiden tussen 
stimuli. Het toepassen van deze methode 2 vermijdt dat de discrimi-
natieruis - d.i. het kunnen onderscheiden tussen attributen - mee-
gerekend wordt (vgl. Tesser, 1972). Bovendien is het mogelijk via 
deze methodiek de discriminatie te berekenen voor ieder adjectief 
afzonderlijk en m e t voor dimensies die gelden voor de gemiddelde 
persoon. Als wij dan toch een maat per dimensie willen hebben, 
kiezen we voor een optelling van H -maten over attributen. 
Omdat we bij methode 2 slechts beschikken over 6 stimuli bij 7 
scoringscategorieen is H maximaal te hoog en zijn de maten voor 
de respondenten iets te geflatteerd. Op de volgende wijze wordt de 
berekening gecorrigeerd : 
VoorbeeLd 
-
 = _ , fi log fi - log 6 
Ä
 6 log 2 
^ . .
 Ir log ! - log 6 , /,- -.7782 „ „, 
fi=l H = - 1/6 χ ?
 l o g 2 ? = -1/6 χ — ^ = 0.43 
* -> Ζ -wc log 2 - log 6 ... .3010- .7782
 n
 _ f l = 2
· Η = - 2/6 χ Ч
 1 о д 2 » = -1/3 χ -^^ - 0.53 
c
 , ,-; , ,r log 3 - log 6 , .. .4771- .7782
 л c
„ f 1=3: Η = - 3/6 χ ?
 2 = -1/2 χ л ш = 0.50 
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Voorbeeld -vervolg-
f1=4: H = - 4/6 κ 
f1=5: Η = - 5/6 χ 
l o9 4 - 1 θ9 б = -2/3 χ 
= -5/6 χ 
log 2 
log 5 - log 6 
fι=6: Η = - 6/6 χ 
log 2 







= -1 χ 0 = 0 log 2 
Η max. = 6 χ 0.43 =2.58 Η max.(14 ad].) = 14 χ 2.58 = 36.12 
Uitgedrukt in verhoudingen van frequenties wordt de H per respondent: 




4 - 1 - 1 
3-2-1 
2 - 2 - 2 
3 - 1 - 1 -
2 - 2 - 1 -



















De H-maat volgens methode 2 is de resultante van de gesommeerde ver­
houdingen tussen frequenties in één rij of één kolom van de matrix. 
Uiteindelijk werden 24 maten voor articulatiecapaciteit ontwik-
keld waarvan 5 volgens methode 2 en 19 volgens methode 2. Een fac-
toranalyse (Factor SPSS) uitgevoerd voor de correlaties tussen deze 
24 maten leert dat er met betrekking tot de perceptiescores geen 
clustering ontstaat tussen de H-maten van de afzonderlijke attribu-
ten (methode 2). Wij hebben ondanks dit resultaat toch besloten om 
als uiteindelijke indicatie voor A.A.C, aan te houden: de som van 
de H-maten over alle 14 perceptuele attributen (methode 2). 
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7.5. Samenvattende aonalusie (A.A.C, en A.D.C.) 
Schroder e.a. (1967) leggen de nadruk op het structurele aspect 
van de informatieverwerking, terwijl Tuckman (1966a) het inhoudelijk 
aspect van opvattmgssystemen verder uitwerkt. Zowel Schroder als 
Tuckman gaan daarbij uit van de theorie van Harvey е.a. (1961), 
waarin het onderscheid tussen inhoud en structuur niet duidelijk is 
uitgewerkt (vgl. Hagendoorn, 1976). Al zijn structuur en inhoud van 
opvattmgssystemen dan duidelijk onderscheiden, toch schijnt een 
combinatie van beide te leiden tot adequate voorspellingen in de 
praktijk. Wij hebben bij de beschouwingen over de grondhouding 
reeds gewezen op de combinatie tussen een meer structurele varia­
bele (B.S.O.) en meer inhoudelijke variabele (Opa) ter verklaring 
van gedrag (Pedhazur, 1969). Ook Schroder е.a. (1967) zwakken hun 
structurele steilmgname af: 
"our insistence on structure as the critical variable is 
only a simplifying assumption. The combined use of content 
and structural factors is indeed necessary for very refined 
measurement for practical purpose" (o.e. 103). 
Wat verstaan Schroder e.a. (1967) echter onder inhoudelijke vari­
abelen ? Niet de variabele onafhankelijk-onafhankelijk die volgens 
Tuckman (1966 ) systeem 2 en systeem 3 van Harvey e.a. (1961) mede-
bepaalde. Ook niet de motivationele variabelen die Hunt (1963) naast 
de zuiver cognitieve variabelen benadrukt. 
Het onderscheid dat Schroder e.a. (1967) maken tussen structurele 
en inhoudelijke variabelen betreft het onderscheid tussen de percep­
tueel -filtrerende werking van informatie verwerkende systemen en de 
orgamserend-integrerende werking van informatie verwerkende syste­
men en de organiserend-mtegrerende werking van het i.v.s. Zij be­
nadrukken dat de benadering van de realiteit (perceptie als "adap­
tive orientation"): 
"acts first like a set of filters selecting certain kinds 
of information - and second like a program or set of 
rules which combines these items of information in specific 
ways. The first aspect is the component or content variable, 
and the second aspect is the structural or information-
processing variable" (o.e. 4). 
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Het inhoudelijk aspect heeft derhalve betrekking op het filter-
proces. Schroder e.a. (1967) hebben het filterproces niet zozeer 
gezien als het filtreren van een bepaalde domein - gebonden inhoud -
maar als toelaten van meer of minder informatie tot het integratie-
proces. De articulatiecapaciteit (A.A.C.) als het zien van inter-
stimilusverschillen op één dimensie is een maat voor filterproces 
dat betrekking heeft op het verschil tussen stimuli. Het genereren 
van attributen bij de vergelijking van stimuli is eveneens zulk een 
maat voor het bepalen van de filterende werking (vgl. Bieri, 1966"). 
Maar - zoals we reeds zagen in de vorige paragraaf (7.4.) - moeten 
wij de A.D.C, beschouwen als een maat voor het organisatieproces 
van i.v.s., zij het dat deze maat eerder het resultaat voor im-
pliciete integrerende activiteit uitdrukt dan het proces zelf laat 
zien (vgl. I.F.T. maat). De combinatie van een inhoudelijke en 
structurele maat die Schroder e.a. (1967) voorstellen voor practi-
sche doeleinden, menen wij derhalve te mogen begrijpen als een com-
binatie van A.A.C, en A.D.C. 
Juist als bij de combinatie tussen B.S.O. en Opa menen wij te kun-
nen stellen - maar nu binnen het vormingsmodel 3 - dat slechts onder 
voorwaarde dat er sprake is van een zekere actueel differentiërende 
informatieverwerkingscapaciteit, het verschil tussen hoge en lage 
A.A.C, zijn voorspelde uitwerking zal hebben op het sociale inductie-
gedrag. Juist als de combinatie tussen B.S.O. en Opa leidt tot het 
onderscheid tussen genuïn en pseudo-progressieven, leidt de combi-
natie van A.A.C, en A.D.C, tot het onderscheid tussen "conplexe" en 
"simplexe" articulanten. Een combinatie van hoge A.D.C, en hoge 
A.A.C, betekent dan, dat men op meerdere dimensies een onderscheid 
kan maken tussen stimuli. Daarmede is dan tevens het probleem ver-
dwenen dat Hagendoorn (1976) signaleerde nl. dat concrete en ab-
stracte personen even goede (of even slechte) onderscheidingen 




Bij het operationaliseren van de situationele variabelen (hoofd­
stuk 5) en de persoonsvariabelen (hoofdstuk 7) zijn reeds voorstel­
len gedaan voor hypothesen, welke voorstellen in dit hoofdstuk 
slechts formeel behoeven te worden samengevat. Opmerkelijk was, 
dat in vele gevallen (iradel 1b en model 3) een (ordinale) statis­
tische interactie werd verondersteld tussen zowel de situationele 
variabelen (resp. bxi en bxst) als de persoonsvariabelen (resp. 
B.S.O. χ Opa en A.D.C, χ A.A.C.)*-' bij de verklaring van het be­
treffende pedagogisch gedrag. Wanneer wij nu tevens willen refe­
reren aan het sociaal-psychologisch feit, dat gedrag van leer­
krachten in pedagogisch moeilijke situaties een functie is van 
de (statistische) interactie tussen persoons- en situationele 
variabelen (PxS), dan wordt de hypothesevorming geconpliceerd. 
Het betekent, dat in onze studie veelal een interactie tussen inter­
acties (3e orde interacties) wordt gepostuleerd, welke soms moeilijk 
interpreteerbaar kan zijn. Olweus (1976) heeft reeds (vgl. 1.8.) 
laten zien dat de interactieterm (in variantie-analytisch onderzoek) 
bijzonder moeilijk te definiëren en te interpreteren is. De term kan 
vele betekenissen hebben, zeker als de analyses op populatieniveau 
worden uitgevoerd. Derhalve zullen de interacties (vgl. hoofdstuk 9) 
zoveel mogelijk worden gevisualiseerd bij het weergeven van de re-
sultaten. 
Ofschoon Lewin als zodanig niet valt te rekenen tot de inter-
actionisten heeft zijn bekende en zeer algemeen geformuleerde para-
digma, dat het gedrag een functie is van persoon èn situatie (B = f 
(P, E)), een reeks van studies voortgebracht (vgl. Stem, 1964), die 
uitgaan van de gedachte dat het gedrag een functie is van PxS. In 
dit verband kan voor ons onderzoek van belang zijn: het bekende 
paradigma van Ryans (1960), waarbij het gedrag van de leerkracht 
in een bepaalde situatie een functie is van interacterende onder-
wij zerskenmerken en interacterende situationele condities, die beide 
De in noot 4 (hoofdstuk 7) gesuggereerde interactie tussen B.S.O. 
en D.I.C. blijft hier buiten beschouwing. 
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in een voortdurende onderlinge interactie staan (vgl. Gage, 1963, 
123). Er is echter geen onderzoek bekend dat de interactie van deze 
interacties toetst. Hetzelfde kan gezegd worden van de hypothese die 
Krohne (1977, 67) stelt: 
"Welchen Unterrichtsstil der Lehrer realisiert, dürfte 
primär Resultat der Interaation des eigenen kognitiven 
Niveaus mit den Anforderungen der Schulsituation, speziell 
der Schulorganisation, sein". Krohne voegt aan deze inter-
essante hypothese onmiddelli]k toe "Unseres Wissens liegen 
über diese Interaktionen noch keine Befunde vor." (ibidem). 
Wij zullen de interacties tussen Ρ en S dan ook als een tenta­
tieve variabele beschouwen die irogelijkerwijze invloed uitoefent op 
gedrag maar waarvan wij de precíese aard niet kennen. De aard van 
deze statistische interacties kan nl. ordinaal en disordinaal zijn. 
Wanneer de interacties ordinaal zijn, dan betekent dat vaak dat de 
interindividuale verschillen m de ene situationele conditie mani-
fest zijn, terwijl dat in de andere conditie niet het geval is. In 
feite past zulk een ordinale interactie echter nog binnen de positie 
die de klassieke psychometrie inneemt: 
"In fact, the classic psychometric position has been that 
situations constrain individual differences - that they 
profoundly affect both the mean and the variance of these 
differences, though the rank order of individuals on the 
"trait" should remain relatively invariant across those 
situations which permit sizeable trait variation to occur" 
(citaat van Goldberg in Golding, 1977, 279). 
In feite betekent dit echter dat sommige situationele condities 
(zoals bedreiging) de inter-individuele verschillen verlagen, ter-
wijl er natuurlijk ook condities kunnen zijn (intrigering) die de 
individuele verschillen kunnen dramatiseren (vgl. social facili-
tation- theorie van Zajonc, 196S, en de benadrukking van het arousal 
karakter van projectieve test door Shenf en Sherif, 1969). 
Disordinale interacties op populatieniveau tussen persoonsvariabe-
len en situationele variabelen zijn moeilijk exact te voorspellen, 
zij kunnen hoogstens geïnterpreteerd worden. 
Al deze overwegingen voeren ons tot de conclusie dat wij aannemen 
dat op een of andere manier statistische interacties op populatie-
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niveau tussen deze variabelen bestaan, maar moeilijk exact voor-
spelbaar en achteraf interpreteerbaar zijn. 
Wij stellen ons op het standpunt, dat het gedrag van leerkrachten 
in pedagogisch moeilijke situaties vooral een functie is van situa-
tionele variabelen, ook van persoonsvariabelen en eventueel de sta-
tistische interactie tussen beide. De nadruk zal liggen op de ana-
lyse van gedrag intermen van persoonsvariabelen èn situationele vari-
abelen, welk model Thiemann (1973) uitwerkt tot resp. een psycholo-
gisch en sociologisch model dat volgens hem het karakter van inter-
disciplinariteit van dit soort studies duidelijk uitdrukt, zonder 
dat hij in staat is beide modellen onderling met elkaar in ver-
band te brengen. 
Bovenstaande algemene hypothesen zullen worden uitgewerkt bin-
nen elk van de drie vormingsmodellen'J. 
8.1. Hyppthesevorming binnen model la 
Het sympathiserend (S) en normerend (N) gedrag, alsmede het oor-
deel over de leerling in termen van spontane loyaliteit (L) is op 
populatieniveau een functie van de mate van bedreigend-zijn (b) van 
de situationele variabelen, van de gedragsintentie (G.I. ) , de be-
hoefte aan voorgestructureerde ordelijke situaties (B.S.O.), de 
genuine opvoedingsattitude (B.S.O. χ Opa) en eventueel de statis­
tische interactie tussen de mate van bedreigend-zijn van de situa­
ties en de diverse persoonsvariabelen: 
S, N, L = f (b + B.S.O. + G.I. + (B.S.O.+ Opa) + (b χ B.S.O.) + 
(b χ G.I. ) + (b χ B.S.O. χ Opa) 
a
 r 
Speaifioatie 1 : 
Een hoge mate van bedreiging leidt tot een geringere mate van sym­
pathiserend gedrag, een hogere mate van strikt normerend gedrag en 
een oordeel over de leerling in termen van minder sociale loyali­
teit (sympathiek), dan een lage mate van bedreiging. 
Het woord model is gebruikt in operationele zin en heeft betrek­




Een meer afstandelijke gedragsintentie heeft - in vergelijking met 
een minder afstandelijke pedagogische rolopvatting - hetzelfde re-
sultaat als in specificatie 1 genoemd. 
Specifioatie 3: 
Een grotere behoefte aan een voorgestructureerde ordelijke leef-
wereld (B.S.O.) heeft - eveneens in vergelijking met een geringere 
behoefte aan bestaande ordelijkheid - hetzelfde resultaat als in 
specificatie 1 genoemd. 
Specifioatie 4: 
Een meer traditionele opvoedingsattitude - onder voorwaarde dat 
deze gepaard gaat met een grotere behoefte aan voorgestructureerde 
ordelijkheid - heeft hetzelfde effect als in specificatie 1 ge-
noemd, in vergelijking met een progressieve opvoedingsattitude -
onder voorwaarde dat deze laatste gepaard gaat met een relatief 
geringe behoefte aan voorgestructureerde ordelijkheid. Dit effect 
treedt niet op, wanneer men een traditionele opvoedingsattitude 
(met geringe behoefte aan structuur en orde) vergelijkt met pro-
gressieve attitude (met relatief veel behoefte aan orde en struc-
tuur) . 
Speoifiaatie S: (tentatief) 
De in specificatie 2, 3, 4 en 5 bedoelde effecten kunnen pregnan-
ter zijn in die situaties die een hoge mate van bedreiging repre-
senteren. 
8.2. Hypothesevorming binnen rnodel lb 
Het sociaal-integratief gedrag (C) alsmede het inhoudelijk oor-
deel naar psychisch evenwicht (E) en het structurele oordeel naar 
de mate van actuele integratieve complexiteit (a.i.C.) is op popu-
latieniveau afhankelijk van de mate van intrigerend-zijn van de 
situatie bij een lage bedreiging (bxi), van de dispositionele inte-
gratieve conplexiteit (D.I.C.) en de statistische interactie tus-
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sen situationele en persoonsvariabelen: 
С, E, a.i.C. = f (Ъхг) + D.I.С. + (Ъхі) χ D.I.С.) 
Specificatie 1 : 
Een hoge mate van intrigering - onder voorwaarde dat de mate van 
bedreiging relatief gering is - leidt tot een hogere mate van 
sociaal-integratief gedrag en een oordeel over de leerling in ter­
men van hogere gevoeligheid en in termen van grotere complexiteit 
dan een geringe mate van intrigering. 
Specificatie 2: 
Een grotere mate van dispositioneel (algemeen) integratieve com­
plexiteit van de leerkracht heeft hetzelfde effect als in specifi­
catie 1 genoemd. 
Specificatie 3: (tentatief) 
Het in specificatie 2 bedoelde effect kan pregnanter zijn, wanneer 
de mate van intrigering vergeleken wordt in de lage bedreigings­
conditie, dan wanneer deze vergelijking plaatsvindt in de hoge be­
dreigingsconditie . 
8.3. Hypothesevorming binnen model 3 
Het sociale inductiegedrag van leerkracht (I) alsmede het oor­
deel naar spontane Activiteit (A) van leerlinggedrag is op popula­
tieniveau afhankelijk van het storend-zijn van de gedragssituaties 
bij een lage bedreiging (st χ b) en van de genuine articulatiecapa­
citeit (ADC χ AAC) en eventueel van de statistische interactie tus­
sen beide variabelen: 
I, A. = f ((st χ b) + (ADC χ AAC) + (st χ b) χ (ADC χ ACC)) 
Specificatie 1: 
Een hoge mate van storend-zijn van de gedragssituaties onder voor­
waarde dat sprake is van een geringe bedreiging leidt tot een hoge­
re mate van sociaal-inductief gedrag van leerkrachten en een oordeel 
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over de leerling in termen van meer spontane activiteit, dan een 
geringe mate van storend-zijn van "tussen-leerling" gedrag. 
Specificatie 2: 
Een hogere mate van genuine complexe articulatiecapaciteit van de 
leerkracht heeft hetzelfde effect als in specificatie 2 genoemd. 
Specificatie 3: (tentatief) 
Het in specificatie 2 bedoelde effect kan pregnanter zijn, wanneer 
de mate van storend-zijn vergeleken wordt in de laag-bedreigende 
conditie. 
8.4. Hypothesevorming m.b.t. de variabele geslacht 
De variabele geslacht onttrekt zich aan de indeling binnen een 
van de vormingsmodellen. Deze variabele kan derhalve in alle model­
len getoetst worden. Dit betekent dat alle afhankelijke variabelen 
een functie zijn van geslacht en de interactie tussen geslacht en 
resp. b, bxi en stxb: 
S3 Nj L, C, E, a.i.C, I en A = f (Sexe + Sexe xb + Sexe + (bxi) + 
Sexe χ (st χ b)) 
Specificatie 1: 
Beter dan mannen zijn vrouwen in staat tot meer sympathiserend, 
minder strikt normerend, meer sociaal-integratief en meer sociaal-
inductief gedrag. Zij beoordelen de leerling eerder als sympathiek, 
gevoelig, spontaan actief en complex dan mannen. 
Specificatie 2: (tentatief) 
Bovenstaand effect2) kan eerder optreden in situaties die een hoge­
re mate van bedreiging representeren resp. hogere mate van intri­
gering representeren bij een geringe bedreiging. 
In het kader van de hypothesevorming rond geslacht moet m.b.t. 
de afhankelijke gedragsvariabelen de hypothese toegevoegd worden, 
dat de effecten van de variabele geslacht vooral naar voren treden 
in de A-S registratieconditie (in vergelijking met de S-R registra-
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tie) zodat : 
S, N> I, С = f (Sexe χ Reg. Procédures) 
Specufiaatie 3: 
Vrouwen zijn, vooral wanneer zij spontaan gedrag vertonen, meer 
sympathiserend, minder strikt normerend, meer sociaal-integratief 




Resultaten van het Wylderbeekonderzoek 
Gezien de opzet van het onderzoek vinden de toetsingen plaats 
- via univariate variantie-analyses - voor iedere afhankelijke 
variabele apart (9.1.)· Analoog aan de opzet van de hypothesevor­
ming (hoofdstuk 8) zullen de resultaten van het Wylderbeekonderzoek 
worden gepresenteerd per vormingsmodel (resp. Mia, Mlb en M3) in 
paragraaf 9.2. 
Het hoofdstuk wordt besloten met een samenvatting van de resultaten, 
een discussie en voorstellen voor verder (met name t.a.v. het 
Peter Kanisonderzoek) onderzoek (9.3.). 
9.1. Toetsing 
De in hoofdstuk 8 gememoreerde complexiteit van de hypotheses 
heeft ons doen besluiten - terwille van de interpreteerbaarheid van 
de resultaten - te werken met afzonderlijke afhankelijke variabelen 
in univariate variantie-analyses. Dit betekent analyses per af­
hankelijke variabele (S.c» ^cn» N._c> Nc_n en L (sympathiek) in 
Mia; С. с, C__R en E (gevoelig) in Mlb resp. Ід_с, Ц.о
 e n A
 (ac~ 
tief) in M3). 
De univariate analyses vinden plaats in een design met herhaalde 
metingen. De betreffende "within-subject" variabelen zijn voor Mia 
en Mlb bedreiging en intrigeving en voor M3 storing en bedreiging. 
Beide variabelen hebben twee condities. De 'Ïetween-subject" fac-
toren zijn er telkens drie: resp. Sexe, BSO en OPA, (Mia); Sexe, 
BSO en D.I.C. (Mlb) en Sexe, A.D.C, en A.A.C. (M3), telkens met 
twee condities (M-V resp. lage en hoge groep met splitsing op de 
mediaan). 
Een dergelijk design kan gekarakteriseerd worden als een vrij inge-
wikkeld "split-plot factorial design" (S.P.I-'.pru.qv. vgl. Kirk, 
1968, 313 ν). 
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De variantie-analyses worden uitgevoerd met behulp van het pro-
gramma MULTIVARIANCE OF MANOVA (Versie 4; Finn J.D., Department of 
Educational Psychology, State University of New York at Buffalo, 
1968).*) 
Ofschoon wij slechts univariate analyses willen uitvoeren, is toch 
gekozen voor dit programma, omdat het een aantal voordelen biedt 
boven VARÍAN 02 (Kwaaitaal, T. en Roskam, E., Analysis of Variance/ 
02. Psych.Lab., Katholieke Universiteit Nijmegen, 1968). Voor uni-
variate analyses van herhaalde metingen schema's is het nl. nood-
zakelijk dat de variantie-covariantiematrix van de herhaalde me-
tingen voldoet aan het compound symmetry pattern (vgl. Winer, 1971, 
594 w . ) . Multivariate analyses zijn in deze flexibeler. Wij kunnen 
aan de voorwaarde weliswaar niet direct voldoen, maar het gebruik 
van het progranma MULTIVARIANCE geeft ons de mogelijkheid om een 
inzicht te krijgen in de correlaties tussen de "within-subject " 
condities, zodat onmiddellijk geïnspecteerd kan worden of er met 
name enige systematiek is in die correlaties. Qndat de reacties van 
de respondenten nl. gemeten zijn in een vaste volgorde (van gedrags-
situaties) , zou het mogelijk zijn, dat de samenhang van de gedra-
gingen in die gedragssituaties, die dicht bij elkaar liggen, het 
grootst is. 
Welnu inspectie van de correlatiematrices leert, dat dit nergens 
het geval is. 
Het programma werkt met getransformeerde scores, zodat een poging 
gedaan wordt om te voldoen aan de algemene voorwaarden voor uit-
voering van de variantie-analyse nl. normaalverdeling; homogeniteit 
van fouten variantie en additiviteit van effecten. 
In onze studie ontstaat het probleem van de ongelijke groeps- (c.q. 
cel-) frequenties. Bij ongelijke celfrequenties - d.i. in niet 
orthogonale schema's, zijn de schattingen van de effecten niet onaf-
hankelijk van elkaar. De analyse is dan noodzakelijke "staps-gewijs" 
(vgl. ook Schef fé, 1953). 
Het probleem van de ongelijke groepsfrequenties (en derhalve ook on-
gelijke celfrequenties) kan volgens de nieuwe beschrijving van het 
programma (Finn, 1977, 27) elegant worden opgelost: 
Drs. H. van der Hoeven heeft dit programma geschikt gemaakt voor 
onze doeleinden. Zijn kundig advies is door ons zeer gewaardeerd. 
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"MULTIVARIANCE will automatically perform an exact partition 
of between - group sums of squares and cross-products; at 
each stage variation attributable to a particular effect 
is obtained, eliminating variation attributable to all 
preceding effects in the model". 
De unieke bijdrage van elke factor in de gegeven set van factoren 
kan dan het beste bepaald worden door deze in de stapgewijze 
ordening achteraan te plaatsen. In het vervolg noemen we deze 
toetsing de conservatieve toetsing ter onderscheiding van de gebrui-
kelijke progressieve toetsing waarbij de factor als eerste in de rij 
getoetst wordt. Bij het weergeven van de resultaten gaan wij uit van 
de conservatieve toetsing. 
Tenslotte is het mogelijk om via het programma MJLTIVARIANCE een 
"step-down" analyse toe te passen. De "step-down" analyse kan worden 
vergeleken met een "successievelijk" uitgevoerde variantieanalyse 
(vgl. Bock, 1966) binnen iedere afzonderlijke "hypothesis". Het re-
sultaat van deze analyse is te vergelijken met een covariantieanaly-
se, waarbij telkens het resultaat van de voorafgaande covariantie 
geëlimineerd wordt. Met name is deze analyse van belang bij de 
toetsing van de "within-subject" variabelen. 
9.2. Resultaten 
Analoog aan de structuur van de hypothesevorming (hoofdstuk 8), 
worden de resultaten weergegeven per vormingsmodel. 
9.2.1. Resultaten m.b.t. Mia (ad 8.1.) 
De conservatieve toetsing van de situationele variabelen (vgl. 
tabel 9.2.1.1.) geeft aan dat de bedreigingsvariabele in alle geval-
len de belangrijkste verklarende variabele is. 
Daar waar de leerkracht zijn positie als vormende persoon voelt aan-
getast door een herhaald "moeilijk" gedrag van de leerling, gaat hij 
over tot strikt normerend gedrag, getuigt zijn reactie niet van be-
grip voor (het gedrag van) het kind en vindt hij de betreffende 
leerlingen onsympathiek (niet loyaal): 
S, П, L = f (b) 
Tabel 9.2.1.1. Conservatieve toetsing van de situationele variabelen m Mia d.m.v. het weergeven van de 
univariate F en de "step down" F. 
Mia 
Conservatieve Toet s ing 
b 
1 
b χ i 
A - S 
S 























































b = bedreiging 
i = intrigering 
bxi = interactie tussen b en 1 
A -S = Sympathisering spontaan Μ ρ^.05 
S -R = Sympathisering reflexief * ρ^.10 
A -S., = Normering spontaan ? p^.20 
N ^ 
S -R = Normering reflexief 
Sympathiek = oordeel van de leerling 
in termen van sympathiek. 
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Figuur 9.2.1.1. Aard van de verhouding tussen bedreiging en intn-
genng bi] de diverse afhankelijke variabelen in 
Mia 
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Tabel 9.2.1.2. Conservatieve toetsing van de "persons variabelen" in vormingsmodel la d.m.v. het weergeven van de 





Sexe χ b 
^ • A 
G.I.
a
 χ b 
BSO 
BSO χ Ь 
(BSO χ Opa) 
(BSO χ Opa) χ Ь 







































































































Legenda behorende bij tabel 9.2.1.2. 
Sexe = Geslacht 
G.I. = Gedragsintentie in termen van 
afstandelijkheid 
BSO = Behoefte aan structuur en orde 
Opa = Opvoedingsattitude 
BSO χ Opa = Pedagogische grondhouding 
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Alleen bij het oordeel naar sympathiek zijn en bij S - R- (nage­
streefd sympathiserend gedrag) is er sprake van het feit dat de 
meer intrigerende kinderen sympathieker beoordeeld en behandeld 
worden. Dit effect verdwijnt na "step-down" analyse en bovendien 
is de statistische interactie tussen b en i meer pregnant dan de 
i-variabele zelf. In alle gevallen wordt nl. ook een significante 
interactie gevonden tussen b χ i, waarvan de aard geïllustreerd 
wordt in figuur 9.2.1.1. 
lüer wordt reeds duidelijk dat bij de L, een groot onderscheid 
ontstaat tussen b. en bH, terwijl bij i, dit onderscheid minder 
duidelijk is (ordinale interactie tussen b en i). Deze constate-
ring geeft aanleiding tot een veronderstelling dat de factor intri-
gerendheid als "arousing" factor werkt, een veronderstelling die in 
Mlb nader wordt uitgewerkt. 
Zoals te verwachten - gezien de geringe persoonsvariantie -
wordt het moeilijk om de voorspellingen, die gedaan zijn m.b.t. 
persoonsvariabelen, waar te maken (vgl. tabel 9.2.1.2.). 
De belangrijkste verklarende variabele is het geslaakt van de 
aspirant-onderwijzers. In alle gevallen - maar met name in de 
A - S registratieprocedure*) - zijn de vrouwelijke leerkrachten 
meer sympathiserend, minder strikt normerend en beoordelen ze de 
leerlingen als meer sympathiek. 
Er is geen interactie met b, zodat niet gezegd kan worden dat in 
situaties met een hogere bedreigingsgraad het effect duidelijker 
naar voren komt. De gedragsintentie (G.I..) heeft alleen invloed 
op de reflexieve sympathisering, een gedragsvariabele die het na-
gestreefde gedrag (G.I..) inderdaad nog het meest benadert. Dit 
betekent dat naarmate men van oordeel is meer afstandelijk te moe-
ten optreden, dit normatieve oordeel alleen leidt tot geringere 
reflexieve sympathisering. 
De behoefte aan orde en structuur (B.S.O.) heeft meer effect. Ook 
hier geldt weer dat een grotere behoefte aan orde en structuur 
leidt tot een geringere sympathisering in de reflexieve opname-
procedure. Wel bestaat er ook bij de spontane sympathisering een 
zekere tendens tot hetzelfde gedrag (p^.20). Dit effect treedt bij 
Vgl. de interactie tussen Sexe en registratieprocedure in ad 8.4. 
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het reflexieve normeringsgedrag alleen op bij lage bedreiging in 
tegenstelling tot de algemene verwachting. 
De pedagogische grondhouding (B.S.O. χ Opa) voorspelt wel eniger­
mate het gedrag in de spontane registratieprocedure. De geconsta­
teerde tendens betekent dat de opvoedingsattitude (Opa) het spon­
tane sympathiserende gedrag verklaart als er sprake is van een 
relatief grote behoefte aan orde en structuur. Deze uitslag zou 
erop kunnen wijzen dat slechts bij die groep leerkrachten, die in 
het algemeen gesteld zijn op een ordelijke structuur (B.S.O.,), de 
inhoudelijke opvoedingsattitude iets uitzegt over het gedrag in de 
verwachte richting1J. 
Samenvatterui: 
In vormingsmodel 1a wordt sympathiserend en normerend gedrag vnl. 
bepaald door het bedreigingskarakter van de gedragssituaties en de 
factor geslacht. Het bedreigingskarakter komt vooral tot uiting in 
die situaties die intrigerend zijn. De factor geslacht speelt vnl. 
een rol in de A - S registratieprocedure. De gedragsintentie (G.I..) 
en de B.S.O. voorspellen het gedrag alleen met betrekking tot re­
flexief sympathiserend gedrag. De pedagogische grondhouding (B.S.O. 
χ Opa) kan waarschijnlijk alleen gedefinieerd worden als de opvoe­
dingsattitude (Opa) bij diegenen die een duidelijke behoefte hebben 
aan een voorgestructureerde (vgl. specificatie 4 in 8.1.) ordelijke 
leefwereld. 
9.2.2. Resultaten m.b.t. Mlb (ad 8.2. ) X ' 
De conservatieve toetsing van de situationele variabelen met 
betrekking tot de afhankelijke variabelen (sociaal-integratief ge­
drag (C) en het oordeel in termen van gevoelig) geeft op het eerste 
gezicht (vgl. tabel 9.2.2.1.) een merkwaardig beeld. 
De univariate F is in alle gevallen significant. Dit betekent dat 
de betreffende afhankelijk variabelen op zeer onspecifieke wijze 
verklaard worden door bedreiging, intrigering en de statistische 
interactie tussen beide. 
De resultaten m.b.t. a.i.C. (actuele integratieve complexiteit) 
worden vanwege het bijzondere karakter van deze variabele apart 
behandeld na alle andere resultaten. 
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Tabel 9.2.2.1. Conservatieve toetsing van de situationele variabelen 
m.b t. sociale integrativiteit (C), spontaan (A - S) 
en reflexief (S - R) èn het oordeel over leerlingen 










































Bij visuele inspectie van de relatie tussen bedreiging en intrigermg 
(vgl. figuur 9.2.2.1.) valt op, dat wij te maken hebben met een be­
paalde vorm van ordinale interactie die overheerst bij "gevoelig", 
vervolgens aanwezig is bij S - R^, terwijl in A - Sç de disordinale 
interactie benaderd wordt. 
Bovenstaande bewering kan worden geïllustreerd aan het feit dat na 
"step-down" analyse in zowel A - Sç als S - Rç de b χ ι variabele 
als "sterkste" variabele overblijft, ofschoon hij m de regressie­
volgorde op de laatste plaats staat. Op deze grond voelen wij ons 
gerechtigd om overeenkomstig de hypothese in 8.2. te stellen dat. 
С = f (bxi) 
Gezien de bijzondere aard van deze b χ ι interactie lijkt het be­
langrijk - ook in verband met verder onderzoek - nader op deze 
interactie (vgl. Olweus 1976) in te gaan. Het valt allereerst op 
dat b χ ι het sterkst is bij de gedragsvariabelen (A - Sg, S - Rs, 
A - Sjyj, S - R N ; A - S c ; e n S - Rç) in vergelijking met de oordeels-
variabelen (sympathiek en gevoelig) waar b resp. ι de meest verkla­
rende variabelen zijn. Deze constatering doet vernioeden dat de in-
tngerendheid van de situaties (vgl. ook a.i.C.) dvreat inwerkt op 
de oordeelsvorming, maar slechts indireob op het pedagogisch gedrag. 
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Figuur 9.2.2.1. Aard van de verhouding tussen bedreiging en intri­
gering bij de afhankelijke variabelen in Mlb 
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De leerlingen die als meer complex (intrigerend) worden gepresen-
teerd, worden ook als meer "complex" beoordeeld. Deze actuele com-
plexe beoordeling heeft een dubbele betekenis: a) struotureel "com-
plex" in die zin, dat de actuele integratieve complexiteit van de 
leerlingen (a.i.C.) mede bepaald wordt door de gepresenteerde intri-
gerendheid (i) (vgl. tabel 9.2.4.) en b) inhoudelijk "complex", zo-
danig dat de leerlingen - over wie discrepante informatie is ver-
strekt - als meer "gevoelig" (labiel evenwicht ?) worden beoordeeld. 
Gevoelig kan men beschouwen als een integratie van een hogere orde 
(vgl. Schroder e.a., 1967) m.b.t. discrepante informatie. Men kan 
dit proces, waarbij een nieuwe dimensie wordt gecreëerd uit de te-
genstrijdige polen van een andere dimensie ook vergelijken met 
"oversprong" handelingen (vgl. Cohen, 1969). 
Dezelfde intrigerendheid van de gedragssituaties werk slechts 
indirect in op het pedagogisch gedrag. Werd bij Schroder е.a. (1967) 
de bedreigendheid gezien als een secundair exploratie-onderdrukkend 
kenmerk m.b.t. complex-gedrag, men kan intrigerendheid ook beschou­
wen als een "arousal" variabele, die met name t.a.v. pedagogisch 
gedrag andere variabelen activeert, meer tot uitdrukking laat komen, 
dramatiseert. Deze activatie werkt in twee richtingen: 
a) Juist bij hoge intrigerendheid komt het bedreigend zijn van de 
situationele variabelen tot zijn recht (vgl. figuur 9.2.1.1. en 
9.2.2.1.). 
Het effect van de bedreigendheid is telkens het grootst bij E - К 
(і^) en de interactie tussen b en i zal op deze wijze moeten 
worden uitgelegd. 
b) Wij hebben ontdekt dat in deze studie de intrigerendheid van de 
situatie bovendien de inter-individuele verschillen tussen de 
respondenten vergroot, (vgl. het "arousing" effect van projec­
tieve tests (Sherif en Sherif, 1969)). 
Wanneer wij als maat nemen voor de interindividuele verschillen: 
het percentage verklaarde variantie door de personen (Vin %) en 
wij voeren een generaliseerbaarheidsstudie uit over de facetten 
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De conclusie moet luiden dat de hoog intrigerende situaties zowel 
in Mia (GERK) als Mlb (TERK) tweemaal zoveel individuele verschil­
len oproepen dan de laag-intrigerende situaties. 
In tegenstelling tot Schroder e.a. (1967) & Hunt (1963), die sug­
gereren dat dezelfde inconguente en nieuwe prikkelsituaties nu eens 
negatief en dan weer positief inwerken op het organisme, komen wij 
tot de conclusie dat zulke prikkels juist het positieve of nega­
tieve van die prikkelsituaties tot uitdrukking laten komen en dat 
juist dit effect het verschil in gedrag van personen bewerkstelligd. 
Wij sluiten ons aan bij Hebb (1955) die meent dat iedere sensorische 
gebeurtenis twee functies heeft nl. een"arousal" functie en een 
"cue" functie. In tegenstelling tot Hebb echter localiseren wij 
beide functies in de prikkelsituaties, terwijl Hebb de "arousal"-
functie gekoppeld acht aan de "general drive". Op dezelfde wijze 
constitueert Malmo (1959) een "activatie"- en een "actuele" gedrags-
functie. Waarschijnlijk staan'wij nog het dichts bij de opvattingen 
van Berlyne (1960) die eveneens onderscheid maakt tussen "conflict" 
en "uncertainty" enerzijds en "gedragsefficiëntie"-functie ander-
zijds. 
Met betrekking tot onze studie heeft de intrigerendheid eerder 
een onderzoekstechnische functie. De prikkelsituaties, die voor on-
derzoeksdoeleinden (en voor trainingsdoeleinden) gebruikt worden, 
dienen een optimale complexiteit te bezitten om het verschil in 
bedreigendheid (Mia) of storend-zijn (M3) en het verschil in per-
soonsvariabelen duidelijker op te roepen. In plaats van een gebrui-
kelijke "interne" motivationele variabele maken wij gebruik van een 
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meer "externe" motivationele variabele (vgl. ook Ycrkes en üodson 
1908). 
Wij zullen derhalve in het Peter Kanisonderzoek de beide prikkel-
situaties optimaal complex formuleren, hopende, dat daarmee het 
verschil tussen de situaties (bedreigend en storend) en het verschil 
tussen personen (in verband met "ρ χ s" onderzoek) maximaal groot is. 
Het beeld, dat de persoonsvariabelen (Sexe en D.I.C.) in Mlb op­
roepen, wijkt niet wezenlijk af van het patroon dat in Mia te zien 
was. De belangrijkste verklarende variabele is ook hier weer het ge­
slacht van de respondenten. De aspirant onderwijzeressen zijn meer 
sociaal-integratief in de spontane registratieprocedure en beoor­
delen met name de mannelijke leerlingen als meer gevoelig. 
De dispositionele integratieve complexiteit (D.I.C.) verklaart voor­
al (zoals we nog zullen zien) de actuele integratieve complexiteit. 
Tegen de verwachting in zijn ook de laag complexen meer sociaal-in­
tegratief in A-S«. Een verklaring van dit merkwaardig verschijnsel 
kan alleen gevonden worden als men de significante interactie tus­
sen BSO en DIC (vgl. tabel 9.2.2.2.) in S-Rp bij deze uitslag be­
trekt. Het blijkt nl. dat alleen bij die groep respondenten, die 
een relatief hoge behoefte aan voorgestructureerde ordelijkheid 
hebben, de laag complexen meer sociaal-integratief zijn. Bij die 
groep respondenten, die minder behoefte aan structuur en orde heb­
ben, zijn juist de complexen meer sociaal-integratief, met name bij 
intrigerende situaties Els en Klaas. Opnieuw blijkt, dat complexi­
teit slechts indirect een verklarende werking heeft ten aanzien van 
pedagogisch gedrag. Daarbij moet dan de restrictie ingebouwd worden, 
dat die verklaring alleen geldt in de S - R registratieconditie met 
betrekking tot de intrigerende situaties. 
Als we dan tenslotte opmerken, dat D.I.C. wel op directe wijze een 
duidelijke verklaring biedt in de verwachte richting voor de actu­
ele integratieve complexiteit (vgl. tabel 9.2.4.), dan kunnen wij 
samenvattend stellen ten aanzien van Mlb, dat de intrigerende situ­
aties en de dispositionele integratieve complexiteit geen directe 
invloed op het pedagogisch gedrag uitoefenen. De intrigerende situ­
aties fungeren als "arousal" ten opzichte van de bedreiging in die 
situaties. De dispositionele integratieve complexiteit geeft al­
leen onder de conditie van lage behoefte aan structuur en orde een 
Tabel 9.2.2.2. Conservatieve toetsing van de'^ersoons'' variabelen i n vormingsmodel Mlb 
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DIC = Dispositionele Integratieve Complexiteit 
Voor verklaring van de overige termen zie tabel 9.2.1.2. 
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verwachte uitslag in de richting van die situaties, die eerder een 
arousal-functie hebben dan een inhoudelijk pedagogische functie. 
Tabel 9.2.4. Conservatieve toetsing van de situationele factor 
intrigering en de persoonsfactoren geslacht en dis-
positionele integratieve complexiteit m.b.t. de ac­
tuele integratieve complexiteit 
МЫ 
conservât 
t o e t s i n g 
1 
Sexe 
Sexe χ ι 
D.I .С. 
D . I . С . Χ 
.leve 
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De consequenties voor verder onderzoek zal zijn dat Mlb als model 
verdwijnt en slechts wordt opgenomen om model la en model 3 in on­
derzoek pregnanter te laten functioneren (zie Peter Kanisonderzoek). 
5.2.3. Resultaten m.b.t. M 2 (ad 8.3.) 
Met betrekking tot de relatie tussen de variabelen storend-zijn 
en bedreiging van de situaties wordt de hypothese (zie 8.3.) beves­
tigd dat een hoge mate van storend-zijn van de gedragssituaties 
- onder voorwaarde dat er sprake is van een lage bedreiging - leidt 
tot een hogere mate van sociaal-inducerend gedrag: 
I = f (st χ b ) 
Uit tabel 9.2.3.1. blijkt duidelijk dat zowel het storend-zijn van 
de situaties als het bedreigend-zijn hun invloed uitoefenen, zodat 
de interactie storend en bedreigend terecht als een ordinale inter­
actie geïnterpreteerd kan worden. 
Storend-zijn bevordert sociaal-inducerend gedrag, bedreigend-zijn 
van de situaties vermindert sociaal-inducerend gedrag en bevordert 
normatief inducerend gedrag. 
Tabel 9.2.3.1. Conservatieve toetsing van de situationele variabelen (storend en bedreigend en interactie 
tussen beiden) m.b.t. sociaal inductief gedrag ( I ) spontaan ( A - S) en reflexief ( S - R) 





































Figuur 9.2.3.1. Aard van de verhouding tussen storing en bedrei­
ging bij de afhankelijk variabelen in M 3 













S - R, 
A C T I E F 
5 . 0 
4 . 5 
4 . 0 
3 .5 
3 .0 
2 . 5 













De aard van de interactie tussen storend en bedreigend kan worden 
afgelezen uit figuur 9.2.3.1. 
Zowel in A-S T als in S-R, is het verschil tussen de laagbedreigende 
situaties Victor en Toon het meest pregnant. Dit verschil komt over­
een met het verschil in beoordeling die beide situaties krijgen op 
het vlak van spontane (storende) activiteit. 
Bij de persoonsvariabelen krijgen we opnieuw het stereotype beeld, 
dat aspirant-onderwijzeressen in hun spontaan gedrag meer sociaal-
inducerend zijn dan hun mannelijke collega's (vgl. tabel 7.2.3.2.). 
Eveneens conform de voorspelling is er een statistische interactie 
tussen A.D.C, en A.A.C. Wel moet opnieuw aangetekend worden, dat 
deze voorspelling alleen geldt in de S-IL·. De betekenis van deze 
(A.D.C, χ A.A.C.) χ (St χ i) is, dat conform de hypothese (in 8.3.) 
de groep met een hoge articulatiecapaciteit (A.A.C.j.) - die tevens 
een relatief lage differentiële capaciteit heeft (A.D.C, χ A.A.C.) -
meer sociaal-inducerend is bij Victor en Klaas, terwijl juist het 
omgekeerde het geval is bij Toon en René. 
Indien men aanneemt, dat Victor en Klaas in M 3 als meer intrigerend 
ervaren worden dan Toon en René, dan kan men eenzelfde redenering 
aanhouden als bij de D.I.С in Mlb. Slechts bij de meer intrigerende 
situaties leidt de hogere articulatiecapaciteit tot meer sociaal-
inducerend gedrag dan de lage articulatiecapaciteit. Wij zouden ver­
wachten dat dit effect plaats vindt binnen de hoog differentiërenden. 
Het omgekeerde is echter het geval, zodat articuleren toch als een 
concrete activiteit (vgl. Hagendoorn, 1976) beschouwd kan worden, 
wanneer het gaat om zijn effect ten aanzien van het sociaal-indu-
ceren. 
Bovenstaande ingewikkelde verklaring geeft echter aanleiding om 
te veronderstellen, dat zowel de sociale-inductiemaat als de maat 
voor perceptuele complexiteit niet optimaal geconstrueerd is. 
De sociale-inductiemaat (I) representeert in tegenstelling tot 
de S en N maat per situatie geen normaal verdel ing van de frequen-
ties. 
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A.D.C. = Actuele Differentiële Complexiteit 
A.A.C. = Actuele Articulatie Complexiteit 
Zie ook tabel 9.2.1.2. 
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Onderstaand volgt een tabel van de percentages van de frequenties 












































Op grond van deze gegevens kan getwijfeld worden aan het schaalka-
rakter van de I maat, zeker als men bedenkt dat I 3 (zie hoofdstuk 2) 
is geoperationaliseerd als: 'geen inductie"^ . 
Met betrekking tot de D.I.C.-maat is reeds duidelijk geworden 
(vgl. 7.3.) dat de hoge pxs interactie alleen de extreme groepen op 
deze maat als valide indicatoren van deze maat te beschouwen zijn. 
De actuele perceptuele complexiteitsmaten (A.D.C, en A.A.C.) zijn 
zorgvuldig geconstrueerd, maar zijn gebonden aan dezelfde prikkel-
situaties waarmee in het onderzoek de situationele variabelen ge-
construeerd zijn. 
Op grond van deze critiek stellen wij voor in het Peter Kanis-
onderzoek zowel een nieuwe procedure te ontwerpen voor de afhanke-
lijke (gedrags)variabelen als een dispositionele complexiteitsmaat 
te ontwikkelen, waarbij de prikkelsituaties op meer ideografische 
wijze aan de individuele respondent gekoppeld zijn en waarin de 
aspecten van complexiteit (differentiatie, articulatie en integra-
tie) in één testprocedure gemeten worden. 
Aanhangeel: 
Resultaten m.b.t. sexe (ad 8.4.) 
In paragraaf 4.1. is verondersteld dat de gesignaleerde inter-
actie tussen ρ (personen) en registratieprocedures geïnterpreteerd 
zou kunnen worden als een statistische interactie tussen sexe en 
registratieprocedures. De resultaten in 8.1. t/m 8.3. overziende, 
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is dit inderdaad het geval. Aspirant onderwijzeressen zijn meer sym-
pathiserend, minder strikt normerend, meer sociaal integratief en 
meer sociaal-inducerend in de A-S registratieprocedure dan hun man-
nelijke collega's. Een duidelijke eenzinnige verklaring voor dit 
verschijnsel is niet voorhanden (vgl.7.2.). Een mogelijkheid is, dat 
het non-verbale aspect van het spontane verbale gedrag van vrouwen 
mannelijke beoordelaars sympathieker in de oren klinkt dan het wat 
barse en schorre geluid van mannen. Deze verklaring kan echter wel 
gelden voor het S-gedrag maar minder voor het N- en I-gedrag. De 
grotere sociale sensitiviteit van vrouwen (vgl. Tyler, 1965 en 
Jacklin, 1974) die in onze cultuur door de wijze van socialiseren 
tot stand is gekomen, is een theoretische verklaring van meer im-
portantie. Wij zullen deze verklaring in het Peter Kanisonderzoek 
nader onderzoeken door de variabele geslacht te koppelen aan de 
variabele geografische afkomst (stad vs. platteland). 
Tenslotte bestaat er nog de onduidelijkheid in de operationali-
satie van de registratieprocedures. Beide procedures verschillen 
van elkaar in twee opzichten nl. enerzijds het schriftelijk-monde-
ling karakter en anderzijds het spontaan-reflexief karakter. In het 
Peter Kanisonderzoek zullen we alleen deze laatste factor variëren. 
9.3. Samenvatting, disaussie en voorstellen voor verder onderzoek 
Het feit dat intrigering slechts indirect (via bedreiging) een 
verklarende werking heeft t.a.v. het gedrag en het feit dat ook 
storing in sommige gevallen slechts bij hoge intrigering een wer-
king uitoefent, doet ons besluiten om in het Peter Kanisonderzoek 
slechts vormingsmodel la en 3 op te nemen, terwijl in beide geval-
len gezorgd wordt voor een optimale intrigering van de situaties. 
Model la en 3 worden niet alleen door de gedragssituaties van de 
leerling geconstitueerd. De modellen krijgen een veel grotere 
pregnantie wanneer de gedragssituaties worden ondergebracht in een 
daarbij behorende onderwijssetting. Waarschijnlijk nl. zouden de 
storende situaties (vgl. hoofdstuk 5) eenzinniger beoordeeld zijn 
wanneer de progressieve onderwijssetting duidelijker was geëxpli-
citeerd. De bedreigende situaties in een progressieve setting ver-
liezen veel van hun bedreigend karakter. 
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De belangrijke factor geslacht verdient een nadere specificering 
in de vorm van geografische afkomst. De verklaring wordt ook duide­
lijker als binnen de A-S registratieprocedure een onderscheid ge­
maakt wordt tussen spontaan ел reflexief gedrag (beide mondeling). 
De opvoedingsattitude voorspelt alleen gedrag in de S-R registratie-
procedure en wordt om die reden niet meer als variabele opgenomen in 
het Peter Kanisonderzoek. 
De complexiteitsmaat voorspelt alleen gedrag onder speciale voor­
waarden. Ook al omdat getwijfeld wordt aan de validiteit van de 
actuele perceptiematen zal in het Peter Kanisonderzoek een nieuwe 
"over-all" maat geconstrueerd worden. Tenslotte kan in het algemeen 
geconcludeerd worden, dat de persoonsfactor zeer weinig verklaart 
ten opzichte van de situationele factoren. Dit kan het gevolg zijn 
van het "paper en pencil" karakter van deze maten, om welke reden 
de nieuw te construeren maat dit karakter zo weinig mogelijk zou 
dienen te bezitten. De verklaring kan ook liggen in het feit dat 
wij een experimentele en geen correlationele procedure gevolgd heb­
ben (vgl. hoofdstuk 4). Een derde mogelijkheid tenslotte is gelegen 
in het feit van de geringe ervaring die deze proefgroep (Ie jaars) 
heeft m.b.t. pedagogisch moeilijke situaties. De factor geslacht is 
in deze verklaring in te passen omdat meisjes in onze cultuur (en 
zeker op het platteland) in het algemeen meer ervaring hebben in 
het omgaan met kinderen dan jongens. Om deze reden zullen we in het 
Peter Kanisonderzoek een proefgroep uitkiezen met meer praktische 
onderwijservaring (3e jaars). 
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HOOFDSTUK 10 
Het Peter Kanisonderzoek 
Wij willen in dit hoofdstuk het onderzoek naar de verklaring van 
gedrag in pedagogisch moeilijke situaties, dat zowel experimenteel 
van opzet is als de praktijksituatie benadert (vgl. Wylderbeekonder-
zoek), voortzetten. Wij willen echter tevens aansluiten bij een aan-
tal discussiepunten uit het vorige hoofdstuk en de daaruit resulte-
rende voorstellen voor verder onderzoek in dit hoofdstuk uitwerken. 
Het Wylderbeekonderzoek krijgt dan in het licht van het Peter Kanis-
onderzoek (10.1) het karakter van vooronderzoek. 
In paragraaf 10.2 zal daartoe een geheel nieuwe operationalisatie 
van het verbaal gedrag van aspirant-leerkrachten plaatsvinden. Daar-
bij zal getracht worden om het verbale gedrag zoveel mogelijk voor 
zichzelf te laten spreken, zodat vermeden wordt dat beoordelings-
categorieën of theoretische begrippen gemeten worden i.p.v. het 
verbale gedrag zelf. 
In paragraaf 10.3 zullen we een poging doen, om het verschil tussen 
de vormingsmodellen la en 3 in het onderwijs-leerproces als varia-
bele in te voeren, waarbij dan een onderwijsklimaat voor de leer-
kracht geoperationaliseerd wordt, bestaande uit een onderwijs-leer-
organisatie, een taakstructuur èn een structuur van het "moeilijk" 
gedrag van de leerling. 
Paragraaf 10.4 tenslotte zal laten zien op welke wijze een disposi-
tionele differentiële complexiteitsmaat (D.D.C.) geconstrueerd kan 
worden. 
De gekozen procedure genereert allereerst per respondent de "eigen" 
voor de respondent relevante sociale prikkels, vervolgens, in de 
tweede fase (vgl. differentiatiemaat van Bieri, 1966) de relevante 
attributen om tenslotte in de derde fase - door de "eigen" prik-
kels op de "eigen" attributen te laten beoordelen - te komen tot 
een uitgangsmatrix van prikkels en attributen, die - na factorana-
lysering - leidt tot een individuele indicatie voor differentiële 
complexiteit in het domein van pedagogisch moeilijke situaties. 
Na controle op enkele experimentele variabelen (10.5) zal de 
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invloed van de onderwijssetting (PARTCOMPIN vs. TOTGROCO) en de 
daarin genestelde gedragssituatie van de leerling (samen het onder-
wijsklimaat vormend) èn de dispositionele differentiële complexi-
teit (D.D.C.) èn de (statistische) interactie tussen beide variabe-
len (Ρ χ S) op het in gedragssegmenten opgedeelde verbale gedrag 
van de aspirant-leerkrachten worden nagegaan (10.6). 
10.1. Opzet van het Peter Kanisonderzoek 
Uit het Wylderbeekonderzoek is duidelijk geworden, dat het voor 
dit soort onderzoek van belang is dat aspirant-onderwijzers met 
enige ervaring in de praktijk de proefgroep vormen. Wij hebben in 
dit verband medewerking gezocht en verkregen van vijf groepen der­
dejaars en twee groepen tweedejaars studenten van de pedagogische 
academie Peter Kanis te Nijmegen -^, die allen reeds beschikten over 
een behoorlijke stage-ervaring. 
Het onderzoek is om organisatorisch-technische redenen in twee 
fasen uitgevoerd. 
De eerste fase van het onderzoek vindt plaats in de talenlaborato-
ria van het Instituut voor Toegepaste Taalkunde aan de K.U. te 
Nijmegen.1*'' 
In deze fase van het onderzoek nemen 129 aspirant-onderwijzers 
deel aan het onderzoek. De respondenten worden per groep ontvangen 
in de hal van het Erasmusgebouw. Na een korte toelichting over het 
doel van het onderzoek door de onderzoeker worden de deelnemers 
*) Wij zijn naast de studenten ook de pedagogiek-docenten Mej.Drs. 
H.M.G. Bouhuis, Mej.M.J. Reichgelt en Drs.J.P. Gerets zeer erken­
telijk voor hun medewerking en meer dan professionele belangstel­
ling. Het onderzoek draagt de naam van hun pedagogische academie, 
ondanks het feit dat het onderzoek na een fusie plaatsvond, die 
de naam Peter Kanis ophief. 
Wij zijn veel dank verschuldigd aan de directie van het I.T.T. 
voor het ter beschikking stellen van de talenlaboratoria en aan 
de heren Bours en Van Doesum voor hun onmisbare organisatorische 
en technische hulp. 
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"at random" verdeeld over twee laboratoria; binnen ieder laborato-
rium werd de groep nogmaals gesplitst in twee "random" groepen. 
Beide splitsingen*^ waren noodzakelijk om de experimentele varia-
belen te kunnen invoeren. 
De eerste experimentele variabele is de reaotiepositie variabele 
R-I vs. I-R. Uit het Wylderbeekonderzoek was gebleken, dat met name 
vrouwen in de conditie van het geven van spontane reactie (A-S) min-
der strikt normerend reageerden dan hun mannelijke collega's. 
Niet duidelijk was, of dit verschijnsel gebonden was aan het ver-
schil in de aard van de verbaliteit van het gedrag (gesproken vs. 
geschreven) dan wel aan de snelheid waarmede gereageerd werd (di-
rect of na zekere tijd). Omdat wij vermoedden, dat dit laatste as-
pect meer verklaringswaarde zou hebben dan het eerste, hebben wij 
in dit onderzoek binnen de conditie van het gesproken woord (A-S) 
de mate van directheid van reageren gevarieerd door de reactie of-
wel onmiddellijk na de presentatie van de gedragssituatie (van de 
LL) te laten plaatsvinden, (R-I) of nadat de respondent eerst een 
interpretatie (I) van de situatie gegeven heeft (I-R). 
Researchtechnisch representeert deze experimentele variabele een 
"between-subject" variabele. Omdat het experimenteel van belang is 
dat het inspreken van de reacties op de cassettebandjes synchroon 
verloopt voor de geconstrueerde proefgroepjes,moet de R-I en I-R-
conditie gelocaliseerd worden in twee verschillende laboratoria, 
die gelijktijdig**·) kunnen functioneren. 
De tweede experimentele variabele is de situatie-positie varia-
bele (G-P vs. P-G). 
Wanneer wij in dit onderzoek zowel de onderwijssetting (PARTCOMPIN 
vs. T0TGR0CO; vgl. 10.3) als de gedragssituatie van de leerling wil-
len variëren, staan wij voor een experimenteel dilemma. Enerzijds 
willen wij deze gedragssituaties niet beschouwen als "geneste" 
Bij de random verdelingen werd getracht de splitsing in mannen 
en vrouwen zoveel mogelijk gelijk te houden. 
Deze gelijktijdigheid is noodzakelijk om te vermijden dat klas-
genoten tijdens het experiment informatie over de procedure kun-
nen uitwisselen. 
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situaties onder de variabele setting. Immers in dat geval is de ge-
dragssituatie geen onafhankelijke variabele meer. Anderzijds wordt 
onze experimentele opzet volledig kunstmatig, als wij de gedrags-
situaties (Guus en Paul als resp. "te laat komen" en "afkijken") 
kruisen met de settingsvariabele. Een uit research-economisch oog-
punt kostbare oplossing is gekozen door een experimentele between-
subject" variabele in te voeren waarbij in de G-P groep Guus en Paul 
in deze volgorde genest zijn binnen PARTCOMPIN en TOTGROCO, terwijl 
in de P-G groep omgekeerd Paul en Guus in deze volgorde genest zijn. 
Op deze wijze is een situationele variabele als between-subject" 
variabele ingevoerd, waardoor het mogelijk wordt zowel de setting 
als de situatie als variabelen te behouden. 
Deze experimentele conditie kon binnen de beide talenlaboratoria 
gerealiseerd worden, omdat zij technisch (op de band) synchroon 
geoperationaliseerd zijn. 
Het experimentele stramien van het onderzoek ziet er dan als volgt 
(figuur 10.1.1.) uit: 
Figuur 10.1.1. geeft een schematisch overzicht van de structuur van 
de experimentele variabelen 
- 209 -
Experimenteel technisch staan we nu voor de opgave om een vier-
tal "moederbanden" te construeren, waarin de informatie over onder-
wijssetting (organisatie en taakstructuur) en gedragssituatie zo 
synchroon mogelijk loopt, zodat de respondenten in dezelfde ruimte 
op hetzelfde moment hun reactie kunnen inspreken. Op die manier heb-
ben zij geen hinder van elkaar, iets wat door schotten en koptele-
foons toch al tot een minimum beperkt wordt. 
De informatie op de moederbanden heeft betrekking op het onder-
wijsklimaat (zie bijlage 10). De experimentator kan tijdens het ex-
periment controleren of iedere respondent zich aan de instructie 
houdt en eventueel via koptelefoon corrigeren. De gehele procedure 
werd na een pauze van een half uur - tijdens welke de respondenten 
aangenaam bezig werden gehouden d.m.v. film en waarbij het doel van 
het onderzoek nogmaals werd uiteengezet - nog een keer herhaald zo-
dat er een design met herhaalde metingen werd gecreëerd. Het gehele 
design ziet er dan als volgt (figuur 10.1.2.) uit: 
Figuur 10.1.2. geeft een overzicht van het design waarin experimen-
tele variabelen (between-subject) en onafhankelijke 
within subjects variabelen zijn ondergebracht 
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Tijdens de tweede fase van het onderzoek welke ongeveer vier we-
ken later plaatsvond (na kerstvacantie), werd een door ons geconstru-
eerde test (vgl. 10.4.) voor dispositionele differentiële oomplexi-
teit (D.D.C.) afgenomen per klas op de Katholieke Pedagogische Aca-
demie Peter Kanis te Nijmegen, waarbij er naar gestreefd werd dat 
ook in die omstandigheden de groepen geen gelegenheid hadden om in-
formatie over de test uit te wisselen. De test zelf zal in para-
graaf 10.4. beschreven worden. Deze maat voor D.D.C, kan tesamen met 
geslaakt van de respondenten en geografische afkomst (stad-platte-
land) beschouwd worden als een drietal "between-subject" variabelen, 
dat het design (vgl. figuur 10.1.2.) completeert. 
10.2. Operationalisering van de afhankelijk variabelen: constructie 
van "inhoudelijk" verbale gedragsvariabelen 
Zoals reeds herhaaldelijk betoogd, (vgl. hoofdstuk 1 en hoofdstuk 9) 
is het van cruciaal belang binnen sociaal-wetenschappelijk onderzoek 
in het algemeen en opvoedingsstijl-onderzoek (vgl. Lukesh, 1975) in 
het bijzonder, om feitelijk verbaal gedrag te analyseren en geen be-
oordelingen van gedrag. Roskam (1974) formuleert het zeer kernach-
tig: "Psychologen onderzoeken zelden gedrag. Ze onderzoeken begrip-
pen". (o.e. 1). Het probleem bij het onderzoek naar feitelijk ver-
baal gedrag is echter, dat zulk een gedrag "sec" ideosyncratisch 
van aard is en dat vergelijkingen tussen personen per situatie of 
tussen situaties per persoon onmogelijk zijn. Opnieuw moet in dit 
onderzoek een dilemma opgelost worden. Er dient zulk een analyse van 
gedraag plaats te vinden, dat èn het gedrag zelf spreekt èn toch 
nomothetisch onderzoek mogelijk is. 
Van de kant van de data-verzameling is reeds gezorgd voor een re-
gistratie van spontaan verbaal gedrag via "audio-recording". Van de 
kant van de analyse dient het verzamelde materiaal zo lang mogelijk 
en zo specifiek mogelijk zijn inhoudelijke verbaliteit te behouden. 
De beste aanknopingspunten voor een dergelijke werkwijze biedt naar 
onze mening de inhoudsanalyse (vgl. Berelson, 1952; Holsti, 1966; 
Gerbner e.a. 1969). De uitvoering van een dergelijke analyse ver-
eist voor ons materiaal de constructie van een categorieën-systeem 
of codeer-schema, waarbij de categorieën zo dicht mogelijk aanslui-
ten bij het object van de reacties i.e. de gedragssituaties binnen 
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de onderwijssetting (vgl. 10.2.1.)· Met behulp van dit categorieën-
systeem vmdt een codering ал de reacties plaats volgens de regels 
van de inhoudsanalyse (10.2.2.). Een speciale techniek wordt ont­
worpen om de zo verkregen data te transformeren in gedragssegmenten 
die de toets van de empirie, waaruit ze zijn voortgekomen, kunnen 
doorstaan (10.2.3.). 
In het navolgende stroomdiagram wordt de volgorde van de manipula­
ties schematisch weergegeven: 
1 Audio-recording 
2 Omzetting op schrift. 
I 
3 Basismateriaal ( 1+ 2 ) 
I 
4 Indeling in betekenis­
eenheden ( "Unitizing") 
I 
5a codering (Categorizing") 
6 Uitgangsdata 
5b codeerschema 
7a iTEMA-analyse op basis 
van tetrach.correlaties 
7b componenten-
analyse ( CQMPA ) 








10.2.1. Ontwikkeling van een aodeerschema 
Het zou een apart hoofdstuk vergen om gedetailleerd te beschrij­
ven hoe het codeerschema tot stand is gekomen. In het kader van een 
research practicum heeft een groep studenten sociale psychologie 
o.l.v. de onderzoeker na uitvoerige bestudering van de literatuur 
(Simon en Boyer 1974, Weick 1969, Hettema 1972 en Veenman 1975) en 
na voortdurende toetsing aan het object van onderzoek en de feite­
lijke reacties een zo uitputtend mogelijk schema geconcipieerd. 
Aannemende dat de leerling A) een actueel gedrag vertoont dat dis­
crepant is met zijn habitueel functioneren (vgl. 10.3.) en B) een 
actueel gedrag vertoont dat ingaat tegen een vigerende NORM (PART-
COMPIN) of een gemaakte afspraak (T0TGR0C0) en derhalve C) de voort­
gang van het onderwijs belemmert (operationeel), kan de reactie van 
de leerkracht zich richten op resp. het individuele kader (A), het 
sociale kader (B) of het operationele kader (C). 
Nader uitgewerkt betekent dit: 
A Indivtdueel 
a) Het habitueel positief gedrag van de leerling of het algemeen 
functioneren van de leerling. 
b) De discrepantie tussen het actuele en habituele gedrag. 
c) Het actuele gedrag van de leerling tegen de achtergrond van 
het habituele gedrag. 
В Soaiaal-normatief 
a) Het actuele gedrag van het kind als afwijkend van de norm. 
b) Het actuele gedrag van het kind als gewenst vanuit de norm. 
c) Het actuele gedrag van het kind als discrepant met het door 
de groep gewenst gedrag. 
С Operationeel 
a) Het actuele gedrag van het kind als belemmering van het onder­
wijsleerproces in het algemeen (operationele setting). 
Na gedegen inspectie van het materiaal bleek het mogelijk omt.o.v. 
zowel het individuele kader als het sociale/normatieve kader èn 
het operationele kader een driedeling te maken. 
Ten aanzien van het individuele kader wordt met enige voorzichtig-
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heid deze driedeling verantwoord vanuit een negatieve vs. neutrale 
vs. positieve opstelling van de leerkracht. 






































(9) begrip tonen. 
Tijdens de codering bleek, dat gezien de context (vgl. 10.2.2.) de 
categorie 8 gesplitst moest worden in 8a en 8b, welke categorieën 
resp. onecht gedrag en echt gedrag representeren. 
De driedeling in het sociaal-normatieve kader kon worden verantwoord 
door een onderscheid te maken in de bron van de "normering". Deze 
bron kan worden gelokaliseerd resp. in de autoriteit van de leer-
kracht, in de legitimiteit van bestaande norm of groep en in het 







activiteit van de 
leerkracht 
(10) Verbieden "IK" 
- niet leuk vinden 
- vanuit zichzelf 










(16) De onderwijzer 
normeert van­
uit de door hem 
gelegitimeerde 
groep -beleren-
legitimiteit van welzijn resp.inbreng 
bestaande norm/groep van de leerling 
(11) "HET" 
- het is verkeerd; 
niet goed, eer­
lijk of leuk, niet 
sportief; het 
heeft geen zin. 
(14) Het is regel 
- het is gewoonte 
- het is nu een­
maal zo 
(17) Uitleg van het 
gezamenlijk 
groepsdeel ; taak; 
verlangens en be 













(15) Jij hebt er iets 
aan 





(18) Het rendement van 
het kind voor de 
groep benadrukken. 
- Eigen bijdrage van 
het kind verdui­
delijken. 
Het operationele kader tenslotte verkrijgt zijn driedeling even­
eens vanuit een verantwoording vanuit de bvon van de normering. 
De "operatic" van de leerkracht is hierop gebaseerd. 
Ca (19) Bij de onderwij­
zer roepen, 
standje, beris­
ping, evt. straf 
bedreiging 
(20) Het kind diri­
geren naar taak , 
groep, plaats of 









Met behulp van deze 22 categorieën bleek het mogelijk om het ver-
zamelde materiaal vrijwel uitputtend te coderen, zodat geen restca-
tegorie noodzakelijk was. 
Op grond van het duidelijk verschil in de "rand-variabelen" zijn de 
22 categorieën ook singulier d.w.z. ze sluiten elkaar uit. 
10.2.2. Betekenis-gehelen3 betekenis-eenheden en categorisering 
van gedrag 
Het gebruik van inhoudsanalyse vereist naar onze mening een zorg-
vuldige definiëring van "eenheden" van analyse: de "context-units" 
en de "recording-units"; üraners: "selection of units may affect 
results of the analysis (Holsti 1969^, 118). Uit het onderzoek van 
Geller, Kaplan en Lasswell (1942) is bovendien gebleken dat "bias" 
in de gegevens afnam naarmate de "recording units" kleiner waren en 
de "context-units" groter. 
Wij staan derhalve voor de opgave om zo klein mogelijke "recording-
units" te definiëren binnen een zo breed mogelijk verband. In de 
literatuur bestaan - gezien de veelsoortigheid van het materiaal -
geen duidelijke aanwijzingen voor criteria, op grond waarvan "units" 
bepaald moeten worden. 
Hetgeen Bales (1970, 68v.) omschrijft als: "The unit to be scored 
is the single 'act'. An act is a comnunication or an indication, 
either verbal or non-verbal, which in its context may be understood 
by another member as equivalent to a single simple sentence" en ook 
hetgeen Bales eerder (1950, 37) omschrijft als een "a single senten-
ce, expressing or conveying a complete sijnple thought", kan zowel 
"context"- en "recording"-unit zijn. 
Ons onderzoek richt zich op de analyse van "reacties" van leer-
krachten, welke men als "recording-units" zou kunnen beschouwen, 
die hun betekenis krijgen in het licht van het gehele onderwijs-
klimaat. 
Ongeveer zulk een analyse hebben wij uitgevoerd in het Wylderbeek-
onderzoek, iets wat aanleiding gaf tot de vraag naar meer gedetail-
leerde analyse. Wij bevinden ons op een meer specifiek analyse-
niveau, als wij de reacties beschouwen als "context-units", in het 
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licht waarvan de onderdelen of elementen *^  binnen iedere reactie 
mede beoordeeld worden. 
Deze onderdelen noeiren wij een betekenis-eenheid of betekenis-ele-
ment, omdat het hierbij gaat om de kleinst mogelijk te coderen een-
heid die gedeeltelijk z'n betekenis kan ontlenen aan zichzelf en 
gedeeltelijk aan het geheel van de reactie. Een betekenis-eenheid 
is dan dat element van de reactie, dat een afzonderlijke betekenis 
heeft in het licht van het categorieënschema en/of het geheel van 
de reactie (vgl. ook Heynen 1977, 25). 
Zulk een betekenis-eenheid wordt bij verbaal gedrag niet gedefi-
nieerd als een syntactische maar een semantische eenheid (Watzla-
wick e.a. 1967), waarbij zowel het inhouds- als het betrekkings-
aspect globaal in de beoordeling wordt opgenomen. Omdat bij de be-
oordeling van reacties ook non-verbale aspecten als toonhoogte, 
warmte van de stem etc. mede worden beoordeeld kan het betrekkings-
aspect in de beoordeling worden meegenomen. 
Een van de belangrijkste aspecten binnen het betekenis-geheel van 
de reactie is nl. de sequenties van de betekenis-eenheden. De be-
langrijkheid van deze sequenties, die aanleiding gegeven hebben tot 
moeizame analyse van Markov-ketens (vgl. Hettema 1972), en die op 
zich door de analyse van bv. "directed graphs" (vgl. Harary en 
Cartwright, 1965 en Hoethe, 1975) kunnen worden aangetoond, kan op 
deze wijze impliciet in analyse worden betrokken. -' 
Door onze wijze van werken komen wij gedeeltelijk tegemoet aan de 
critiek op meer traditionele observatieschema's zoals het F.I.A.C. 
van Flanders (vgl. Veenman 1975, 39 v.). 
Ook sluiten wij aan bij de bevindingen van Hagendoorn (1976) m.b.t. 
codering van inhoudelijk materiaal in tests voor cognitieve complex-
iteit zoals de "This I belief Test" (vgl. Harvey e.a. 1961). ledere 
inhoudelijke "paragraph" blijkt uit onderdelen te bestaan die ieder 
een eigen structureel "systeem" (1, 2, 3 of 4) kunnen representeren. 
Wij nemen aan dat de validiteit van de categorisering door deze wij-
ze van coderen vergroot wordt, maar wij realiseren ons wel, dat de 
*) Het gebruik van de term "unit" voor "context-unit" èn "recording-
unit" wekt verwarring. De analyse-eenheid is de "recording-unit" 
welke wij eenheid of element noemen; de "context-unit" wordt door 
ons "betekenis-geheel" genoemd. 
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codeurs een moeilijke opdracht krijgen, die zijn weerslag zou kun­
nen hebben op een moeizame "inter-coder" betrouwbaarheid. Het feit 
dat de соисшъ ook hebben meegewerkt aan de opstelling van het co­
deerschema maakt de "context" breder en duidelijker, zodat de kleinst 
mogelijke eenheden beoordeeld kunnen worden in een zo breed mogelijke 
context. 
In deze paragraaf zal allereerst de verdeling van de reacties in 
elementen ("unitizing") besproken worden en vervolgens het coderen 
van deze eenheden met behulp van het codeerschema ("categorizing"). 
Op grond van genoemde criteria werden de reacties (betekenisgehelen) 
verdeeld in kleinste elementen door een expert, die eerder op soort-
2") 
gelijk materiaal ' tesamen met een student Nederlands betrouwbaar-
heidsresultaten behaalde van gemiddeld .972 volgens de formule van 
Osgood, Sapporta en Nunnally (1956): 2 0 12 / ^І + ^2) ' w a a r b i J 
0^2 aangeeft het aantal overeensteimdngen tussen codeur 1 en codeur 
2, terwijl (h en O2 betrekking hebben op het totaal aantal ingedeel­
de eenheden door resp. codeur 1 en codeur 2. 
De aldus in elementen verknipte reacties werden tegelijk in schrif­
telijke vorm en op "tape" ter codering voorgelegd aan een team van 
beoordelaars. Het team functioneerde zodanig dat één centrale codeur 
telkens twee samples van reactie-elementen op Guus en Paul tesamen 
met één van de drie hulpcodeurs beoordeelde. 
In totaal 129 respondenten produceerden 597 bruikbare reacties die 
gezamenlijk 2500 elementen opleverde, J bij een modus van 5 elemen-
ten per reactie. 
Deze 2500 elementen werden gecodeerd met behulp van het codeersche-
ma ontwikkeld in par.10.2.1. 
Als index voor de mate van overeenstemming is gekozen voor de * 
("Kappa") coëfficiënt van Cohen (1960), die de overeensteiming tus-
sen twee beoordelaars op nominale schalen aangeeft, gecorrigeerd 
voor de overeenstenming die toevalligerwijs tot stand komt op grond 
van de randtotalen. 
Gezien de aard van ons materiaal heeft de fc-coëfficiënt^J de voor-
keur boven de vergel ij kbaretC -coëfficiënt van Scott (1955). 
Het materiaal (2500 elementen) is verdeeld in 6 samples van reacties 
op Guus en Paul. Tabel 10.2.2.1. geeft een overzicht van de mate 
van overeenstemming van telkens twee codeurs, waarbij informatie 
gegeven wordt over: 
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η = totaal aantal gecategoriseerde elementen. 
fo = aantal overeensteimingen : elementen op de diagonaal. 
fc = aantal elementen op de diagonaal, te verwachten vanuit gecom­
bineerde marginaal-verdelingen. 
Tc = (fo - fc) / (n - fc). 
Tabel 10.2.2.1. Overeenstemming tussen codeurs Ьіз het categori­



























































































Samenvattend kan gesteld worden dat de mate van overeensteiming 
gezien de moeilijkheidsgraad van de opdracht redelijk te noemen is. 
(Vgl. Meertens, 1976). 
10.2.3. Constructie van empirische gedragssegmenten 
Ter verkrijging van empirische gedragssegmenten d.w.z. combina-
ties van categorieën die in dit onderzoek op meer dan toevallige 
wijze in de reacties voorkomen, dient de nu verkregen matrix van 
597 χ 22 (reacties χ categorieën) cellen, gevuld met 0/1 scores aan 
De reacties op Guus in sample zijn gebruikt als oefenmateriaal 
door het team van codeurs. 
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een "itemanalyse" te worden onderworpen. Deze matrix - die voor het 
merendeel gevuld is met O-scores - levert schaal-analytische proble-
men op, indien als associatiemaat een^ -correlatie •' gebruikt zou 
worden. Algemeen (Guilford 19S6, Nunnally 1967) wordt aangeraden in 
zulke gevallen gebruik te maken van een tetraohorisahe correlatie-
coëfficiënt. Vervolgens ontstaan er problemen, als men vanuit een 
matrix van tetrachorische correlatie-coëfficiënten factorscores wil 
bepalen ter karakterisering van individuele respondenten. Dit is 
niet mogelijk, omdat de daarvoor vereiste standaard (1 gewichten niet 
berekend kunnen worden. 
Bij de oplossing van dit probleem hebben wij een omweg gevolgd. Via 
een itemanalyse op 0/1 scores ( ITIMA-prograirana van de Research tech-
nische Dienstverlening van het pedagogisch instituut K.U. Nijmegen) 
is het mogelijk om een principale componenten-analyse uit te voeren 
op een matrix van tetrachorische correlatiecoëfficiënten. -' Vervol-
gens zullen de factorscores benaderd worden door met behulp van het 
Ι Τ A N A L-programma (De Graauw; Psych.Lab.К.U.Nijmegen) somscores 
te berekenen voor de meest belangrijke factor-polen. 
De analyse uitgevoerd over het totaal-generaal van de scores le­
vert - bij een I T E M A-oplossing - 5 factoren op met een eigen­
waarde groter dan 1. Figuur 10.2.3.1. geeft een overzicht van het 
verloop van eigenwaarden bij een 7-factoren oplossing. 
Figuur 10.2.3.1. Verloop van eigenwaarden bij een 7-factoren op­















I II III IV V VI VII 
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De factoroplossing van ІТША werd ter controle vergeleken met 
eenzelfde oplossing bij de componentenanalyse (Vgl. noot 6 ) . 
Tabel 10.2.3.1. geeft een overzicht van de factorlading van de 5 
factoren met een eigenwaarde groter dan 1 bij een ІТША & CQMPA-
oplossing. 
Tabel 10.2.3.1. Vergelijking factorladingen van de 5 (op basis van 
ITEMA-oplossing), geselecteerde factoren (eigen­
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Factor III 















































 I I 1 
Comp. 
.094 
-.052 j -.008 
.607 .505 
1 
-.156 | -.093 
.656 ' .592 
-.011 j -.047 
.054 J .062 
-.132 -.112 
.133 .080 
-.316 1 -.221 
.060 J .065 
-.010 j -.013 
.436 ' .369 
-.120 1 -.078 
-.144 • -.132 
-.036 j -.016 







V > V 
Itm. · Comp. 
-.680 , .361 
.110 ' -.130 
1 
.119 1 -.034 
-.013 | .078 
-.213 .208 
-.020 .077 
.012 t -.124 
-.037 J -.080 
-.026 | .040 
.480 | -.316 
.095 · .020 
.585 ' -.556 
.422 ' -.278 
| 
.690 '-.579 
.037 ' .043 
.021 '-.045 
.257 , .089 
.022 ¡-.077 
-.249 1 .267 
-.300 ; .288 
De selectie van categorieën, die indicatief zijn voor de factoren, 
geschiedt zodanig, dat de betreffende categorie in die factor een 
lading behoort te hebben groter dan .300 in één van beide analyses. 
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De in tabel 10.2.3.1. onderstreepte ladingen voldoen aan dit crite-
rium*) en op grond hiervan zijn wij in staat om een eerste versie 
van gedragssegmenten te construeren. We moeten ons hierbij realise-
ren dat het hier gaat om factoren die ontstaan zijn doordat bepaal-
de categorieën samen voorkomen in reacties. Dit betekent, dat de 
twee factorpolen binnen dezelfde factor - indien beschikbaar -
aangeven, dat vranneer de ene factorpool aanwezig is in de reactie 
de andere factorpool juist afwezig is (vgl. factor I en factor IV). 
Om die reden worden niet de factoren maar de factorpolen gedefini-
eerd als gedragssegmenten. -' De volgende segmenten worden vastge-
steld tesamen met het aantal elementen waarop zij zijn gebaseerd: 








(c.10 - C.13) 
(C.16-C.17-C.18): 
(c.4-c.7-c.8a) . 
(c.3 - c.5) 









Deze 7 gedragssegmenten vertegenwoordigen 90°o van het materiaal 
(2500 elementen), dat wij op deze wijze voldoende gekarakteriseerd 
achten. 
Door toepassing van het ITANAL-prograima verkrijgen we per reac-
tie & per segment een somscore. 
INDEX-CONSTRUCTIE 
Het zou echter onjuist zijn om deze simpele somscores te beschou-
wen als een adequate uitdrukking van de betekenis van gedragssegmen-
ten. Men houdt dan geen rekening met het mogelijke effect van wat 
wij in het navolgende de segment-breedte en de reactie-lengte zul-
len noemen. Dit effect is nl. geringer naarmate a) de reactieele-
menten (categorieën) binnen ieder segment geringer zijn en b) het 
categorie 1 behoort volgens dir criterium opgenomen te worden in 
factor V. Omdat categorie 1 in dit geval slechts zichzelf repre-
senteert in de factorpool, is deze categorie niet opgenomen. 
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aantal reactieëlementen buiten het betreffende segment (reactie-
lengte) groter is. 
Om deze problematiek te illustreren werken we met het volgende fic-
tieve voorbeeld. 
Veronderstel dat het aantal reactieëlementen als volgt verdeeld is 







SI (2 cat.) S2 (cat.) S3 (2) S4 (3) 
2 3 2 3 
1 2 1 2 
0 3 0 3 
2 0 2 0 
1 1 1 1 








Allereerst is de kans om op een segment te scoren per segment ver­
schillend. De kans om op een segment met 3 elementen (cat.) te 
scoren is groter dan de kans om op een segment met twee elementen 
te scoren. Teneinde dit verschil in kans te corrigeren hebben we 
een soort standaardisatie ingevoerd. Scoort een reactie alle ele­
menten van het segment, dan verkrijgt hij score 1.00. Scoort hij 








SI S2 S3 S4 
1.00 1.00 1.00 1.00 
.50 .66 .50 .66 
.00 1.00 .00 1.00 
1.00 .00 1.00 .00 
.50 .33 .50 .33 








De zo verkregen index corrigeert voor segmentbreedte (INDEX 1 ). 
Het volgende probleem betreft het verschil in lengte van de reacties. 
- 223 -
De ene reactie is lang (reactie 1), de andere is korter (reactie 4). 
Toepassing van INDEX 1 geeft elk segment evenveel gewicht, ongeacht 
de lengte. De segmenten in de korte reactie zijn echter veel preg­
nanter dan de segmenten in de lange reactie. Derhalve moet elke 
score, die reeds gecorrigeerd is voor segmentbreedte, nog eens ge­







SI S2 S3 S4 
.250 .250 .250 .250 
.214 .283 .214 .283 
.000 .500 .000 .500 
.500 .000 .500 .000 
.300 .200 .300 .200 
1.264 1.233 1.264 1.233 
Τ 
5 
Deze index (INDEX 2) corrigeert voor aegmentbreedte èn veaatie-
lengte ' . De scores berekend volgens deze INDEX 2 worden beschouwd 
als de definitieve data. 
Rest ons tenslotte in deze paragraaf een voorlopige interpretatie 
te geven van de gevonden gedragssegmenten in het licht van het co-
deerschema. Wij gaan daarbij uit van een interpretatieschema dat ge-
vormd wordt door a) de verschillende vormingsmodel1en (Mia; Mlb en 
M3) en b) de positie die de leerkracht denkt in te nemen in het on-
derwijsleerproces. Deze positie is uiteraard verschillend in de 
verschillende vormingsmodellen, maar wij hebben getracht deze posi-
tie algemeen te formuleren als autonoom vs. heteronoom (vgl. Hette-
ma 1972, 74) of als autonoom vs. homonoom (vgl. Van de Griend 1970) 
en bedoelen daarmee dat de leerkracht in het ene geval egocentrisch 
- beducht voor eigen positie - reageert en in het andere geval meer 
alloaentrisch gericht is op het welzijn van de leerling. In feite 
blijkt egocentrisch - allocentrisch samen te vallen met Paul vs. 
Guus reacties. Hetgeen dus normaliter als "stijT'gedragingen wordt 
geformuleerd, blijkt ook in deze situatie weer situatie-gebonden 






actueel gedrag en 
norm (M la) 
Discrepanten tussen 
actueel en habitueel 
gedrag van de leer­
ling (M 1b) 
Combinatie van 
M la en M lb 
Discrepantie tussen 
actueel gedrag van 
de leerling en ver­




"Dit kan niet;ik wil dat 
je eigen werk levert" 
S 5.(3,5) 
"Je bent altijd zo gemo­
tiveerd. Ik vind het 
vreemd." 
S 7.(9,11,14) 
"Ik kan me voorstellen 
dat je iets niet weet, 
maar afkijken kan niet, 
het is nu eenmaal regel 
dat 
allocentnsch 
S 4.( 4,7,8,a) 
"Smoesjes, je weet toch dat 
je op tijd moet zijn,waarom 
kom je dan te laat ?" 
S 1.(6,8 b) 
"Waarom kom je te laat;is 
er misschien iets gebeurd?" 
S 6,(20,21) 
"Ga maar zitten, straks na 
school praten we verder." 
S3. (16,17,18) 
"Het is niet zo leuk voor 
het groepje; zonder jou 
kunnen ze niet verder, heb 
je foto's bij je ?" 
Het verschil tussen Mlb en de combinatie van Mia en Mlb heeft betrek­
king op het verschil tussen het "conflict stellen" en een poging doen 
om het conflict op te lossen (vgl. Heymans 1976). Met conflict wordt 
hier bedoeld de discrepantie tussen actueel en habitueel gedrag. De 
oplossing krijgt in S 7 het karakter van sociaal integratief gedrag 
(vgl. Tausch en Tausch, 1965). Terwijl hier de oplossing in de klas 
gegeven wordt, wordt in S 6 de oplossing op een meer "kiese" manier 
Ьигіеп klasverband gelegd. 
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10.3. De structuur van een onderwijsklimaat voor de leerkracht 
De structuur van een onderwijsklimaat voor de leerkracht - als 
omgevingsvariabele in het Peter Kanisonderzoek is complex van aard. 
Het onderwijsklimaat is een combinatie van een onderwijssetting en 
gedragssituatie van de leerling. 
De onderwijssetting wordt enerzijds gekenmerkt door de organisatie 
van de onderwijsleersituatie die kan variëren van traditioneel (par-
taliserend onderwijs tot een meer modern totaliserend onderwijs (to-
tal iteitsonderwijs) (vgl. Deen, 1968). Bij het partaliserend onder-
wijs staan de schoolvakken naast elkaar, terwijl in het totaliserend 
onderwijs getracht wordt om de vakken te integreren (c.q. basisvak-
ken toe te passen in een praktische situatie) (vgl. Sixma, 1971). 
Deze organisatiestructuur weerspiegelt zich tevens in de communica-
tiestructuur zodat in partaliserend onderwijs de centraliteit (vgl. 
wiel en cirkelstructuur Mulder, 1963) groter is dan in totaliserend 
onderwij sy-'. Reflectie van de structuur ziet men ook in de topologi-
sche structuur in het klaslokaal (vgl. Krech e.a., 1962) en in de 
bijbehorende sfeer welke sfeer soms als klasseklimaat geformuleerd 
wordt (vgl. Veenman, 1975, 125). 
De onderwijssetting wordt vervolgens vooral bepaald door de taak-
structuur in de onderwijsleersituatie. Binnen het portialiserend 
onderwijs past een taakstructuur die z'n motiverende kracht vooral 
ontleend aan het competitieproces en die wordt opgelegd aan het 
individuele kind (b.v. proefwerk): 
PARTCOMPIN 
Het totaliserend onderwijs vraagt naar onze overtuiging om een 
taakstructuur waarin groepjes kinderen binnen hun eigen tafelgroep 
en tussen de groepen - in verband met integratie van vakken - sajren-
werken (eoopereren) om tot een geïntegreerd product te komen (b.v. 
project) : 
TOTGROCO l 0 ) 
Doel van het PARTCOMPIN onderwijs is - vereenvoudigd weergegeven -
te komen tot een goede controle op individueel geleverde prestaties 
(vgl. het Behavior-controle model; model la). Doel van TOTGROCO on-
derwijs ligt meer in de lijn van het gezamenlijk te komen tot de 
ontdekking van wat er al lang was of te komen tot de productie 
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van iets nieuws (sociale interactiemodel (M3)). 
Wij hebben bij de operationalisatie van de settingsvariabele een po-
ging gedaan om de taakstructuur zo harmonisch mogelijk af te stem-
men op het organisatie-aspect van de setting. Daarbij zal het dui-
delijk zijn, dat werkzaamheden in het kader van een project passen 
in het totaal van de TOTGROCO, terwijl een proefwerk harmonieert met 
het geheel van een PARTCOMPIN-setting. 
Tot die werkzaamheden van het project rekenen we echter ook indivi-
dueel werk en dat is enigszins disharmonisch met het geheel van de 
TOTGROCO, maar ook weer niet van dien aard dat wij spreken over een 
heterogene setting. Deze kwestie van afstemming van de taakstructuur 
op een organisatie van het onderwijsleerproces - een probleem dat nu 
actueel is binnen de huidige discussie over de vorm van het basison-
derwijs1 '' - is niet in directe zin voorwerp van onderzoek maar 
slechts via de gedragssituatie van de leerling. 
Evenals in het Wylderbeekonderzoek blijft de vraagstelling in eer-
ste instantie gericht op de invloed van het voorafgaande gedrag van 
de leerling op het gedrag van de leerkracht. 
De gedragssituatie van de leerling is evenals in het Wylderbeekon-
derzoek de directe prikkel tot gedrag van de leerkracht. Deze ge-
dragssituatie is o.a. een combinatie van een beschrijving van habi-
tueel gedrag en beschrijving van actueel gedrag van de leerling. 
Het habituele gedrag wordt geacht discrepant te zijn met het actuele 
gedrag (intrigering). Deze discrepantie constitueert de complexiteit 
van de gedragssituatie en is in tegenstelling tot het Wylderbeekon-
derzoek in dit onderzoek niet gevarieerd. Intrigering wordt hier op-
gevat als een algemeen motiverende component (algemene "arousal" 
variabele). Wel gevarieerd is de bedreiging die uitgaat van de ge-
dragssituatie. Onder mate van bedreiging wordt verstaan de mate van 
discrepantie tussen het actuele gedrag en het veronderstelde gewenste 
gedrag. De mate van bedreigend-zijn wordt niet zozeer geconstitueerd 
door het soort gedrag (afkijken door Paul vs. te laat komen door 
Guus) maar door de wijze waarop deze gedragingen zich manifesteren. 
Een informele enquête onder de beoordelaars van gedragssituaties 
(vgl. Ex, 1957) in het Wylderbeekonderzoek heeft uitgewezen dat het 
bedreigend karakter van gedragssituaties frequent aanwezig is, wan-
neer de positie van de leerkracht aangetast wordt in meer TOTGROCO-
onderwijs, maar ook wanneer "afwijkend" gedrag in "n'importe" welk 
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soort onderwijs, herhaaldelijk door hetzelfde kind vertoond wordt^2}. 
In dit verband is het "constant schichtig kijken naar het blaadje 
van de buurman" (van Paul) meer bedreigend dan het meer eenmalig te 
laat komen om onduidelijke redenen (van Guus), althans in de PART-
COMPIN setting. Wij geven ons rekenschap van het feit dat het con-
stant-houden van de coirçplexiteit van de gedragssituatie en het va-
riëren van de bedreigendheid een zodanig effect kan hebben dat de 
complexiteit de grotere bedreiging versterkt en de lagere bedrei-
ging verzwakt, zodat het verschil tussen Guus en Paul pregnanter 
wordt dan het al was onder het aspect van de bedreigendheid op 
zich (vgl. Wylderbeekonderzoek, hoofdstuk 9). 
Een tweede doel van het Peter Kanisonderzoek is na te gaan of de 
invloed van de gedragssituatie (G-P) mede afhankelijk is van de 
onderwijssetting waarin deze gedragingen plaatsvinden. 
Men zou kunnen beweren, dat zulke gedragssituaties per definitie 
"genest" zijn in de setting en derhalve niet onafhankelijk zijn van 
de setting. Naar onze overtuiging constitueert de "nesting" van de 
gedragssituâtie in de PARTCOMPIN setting een bedreigingsvariabele: 
(PCP(G) = b L en PCP(P) = h^), terwijl dezelfde "nesting" in de 
TOTGROCO setting een storingsvariabele oplevert: (TGC(G) = STH en 
TGC(P) = STL· Als wij desondanks zowel de setting als de gedrags-
situatie als aparte variabelen willen handhaven, zijn wij genood-
zaakt twee random (between-subjects) groepen van personen samen te 
stellen en de ene groep krijgt dan bij een settingsvolgorde PART-
COMPIN-TOTGROCO de gedragssituaties te verwerken in de G-P volg-
orde (G/P groep); de andere groep krijgt de volgorde P/G (P/G groep) 
aangeboden (vgl. 10.5.). 
De combinatie van een gedragssituatie met een setting noemen wij 
onderwijsklimaat*^' voor de leerkracht (uitgedrukt in BEDREIGING en 
STORING). 
Was er al sprake van een zekere heterogeniteit qua setting daar, 
waar - zij het vrij harmonisch - een proefwerk was ingebouwd in 
een TOTGROCO setting, die heterogeniteit komt nog duidelijker tot 
uitdrukking binnen het heterogene klimaat. 
Het als "afkijken" bestenpelde gedrag van Paul in de TOTGROCO set-
ting is wezensvreemd ten opzichte van deze vrij homogene setting, 
maar zeker wezensvreemd t.o.v. de organisatiestructuur binnen die 
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setting, zodat de combinatie van Paul met de TOTGROCO setting be-
stempeld kan worden als een heterogeen klimaat, terwijl de combi-
natie van Paul met de PARTCOMPIN setting een bij uitstel homogeen 
klunaat representeert binnen het traditionele onderwijs. Strikt 
genomen is afkijken in de TOTGROCO setting een vorm van samenwer-
king (of laag-storend). 
Het als te laat komen geattributeerde gedrag van Guus "past" eigen-
lijk zowel in de TOTGROCO als in de PARTCOMPIN setting. Hier is noch 
sprake van een heterogene setting, noch van een heterogeen klimaat. 
Men kan hoogstens beweren dat te laat komen in een TOTGROCO setting 
desastreuze gevolgen kan hebben voor de groep (S T H ) , terwijl te laat 
komen bij een proefwerk alleen gevolgen heeft voor het kind zelf en 
eventueel lastig is voor de leerkracht (b^). 
Samenvatting en aonolusbe 
De omgevingsvariabele ui het Peter Kanisonderzoek kan derhalve 









bedreiging laag (b ) 
L 
TGC (G) 
homogeen , , 
klimaat 
progressief 
storing hoog (ST iL· 
Paul 
(af ιjken] 
- PCP (Ρ) 
- homogeen , , 
klimaat 
tr idi tionee 1 
- bedreiging Hoog (b iL 
TGC (P) 
heterogeen , , 
klimaat 
progressief 
storing Laag (ST ) 
Setting = organisatie + taakstructuur 
PARTCOMPIN = partialiserend + proefwerk 
TOTGROCO = totaliserend + projectwerkzaamheden 
Gedragssituatie = actueel gedrag discrepant met habitueel gedrag 
G u u s
 = te laat komen ^ gemotiveerd zijn 
P a u l
 = afkijken ?< zelfstandig zijn 
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Onderwijsklimaat = setting χ gedragssituatie 
homogeen traditioneel = PARTCOMPIN χ Guus vs. Paul - b L vs. b H 
homogeen progressief = TOTGROCO χ Guus - ST 
heterogeen progressief = TOTGROCO χ Paul - STL 
Doordat wij (vgl. 10.5.) de nesteling van G en Ρ binnen de setting 
hebben gevarieerd middels de ^ etween-subjecf'-variabele: situatie­
positie G/P vs. P/G), is het mogelijk om zowel het effect van de 
gedragssituatie te bepalen als het effect van de setting als het 
effect van het klimaat (interactie tussen setting en gedragssituatie). 
Wij veronderstellen nu dat het gedrag, dat als "normerend" bestem­
peld kan worden (S2 en S4), vooral betrekking heeft op de situaties 
binnen PARTCOMPIN, terwijl het gedrag dat als "inductief" bestempeld 
kan worden (S3) vooral betrekking heeft op de situaties binnen 
TOTGROCO. 
10.4. Constructie van een maat voor dispositionele differentiële 
aomptexiteit (D.D.C.) 
De sociale basisvaardigheden binnen het doorbraakgedrag: rol-
distantie en ambiguiteitstolerantie (vgl.1.7.) worden belangrijk 
geacht voor het functioneren van de leerkracht binnen een onderwijs-
leersituatie, die gekenmerkt wordt door een grote inbreng van leer-
lingen. Als voorwaarde voor een dergelijk functioneren wordt een 
algemene complexiteit voorondersteld. Het is ons in het Wylderbeek-
onderzoek niet gelukt om een dergelijke algemene maat te construeren. 
Vandaar de hernieuwde poging om een dispositionele differentiële 
complexiteit te construeren binnen het domein van ons onderzoek: de 
pedagogisch moeilijke situaties. Wij hebben daarbij gebruik gemaakt 
van de "Role concept repertory" test, en wel de "grid-vorm", die 
voor het eerst gebruikt is door Kelly (1955) als maat voor de 
"construcf'-meting bij het waarnemen van andere personen. Sindsdien 
is deze maat zeer populair geweest bij het meten van de differentia-
tiecapaciteit van personen (vgl. Schroder e.a. 1967, 169; Bonarius 
1965; Zajonc 1969; Bannister en Mair 1968). 
Door de veelheid van de gebruikte maten voor cognitieve complexi-
teit is het moeilijk om al deze maten met elkaar te vergelijken 
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(vgl. Varaioy 1965) en leidt de vergelijking tot een aantal zeer ver-
schillende betekenissen van cognitieve complexiteit. 
Soimige onderzoekers (Tripodi & Bieri 1964; Bieri e.a. 1966a) ge-
bruiken "rating" schalen van het "Likert" type (semantische dif-
ferentiaal) , terwijl anderen 0/1 scores prefereren (Scott 1962). 
Crockett (1965) laat de respondenten vrij om zoveel mogelijk attri-
buten te genereren uit een vergelijking van stimuli, terwijl Scott 
(1962) uitgaat van een door de onderzoeker bepaalde set van construc-
ten. Wij hebben reeds eerder (vgl. 7.4.) gememoreerd dat onvoldoende 
onderscheid wordt gemaakt tussen discriminatie, differentiatie en 
integratie. 
Wij stellen in deze paragraaf een Rep-test procedure voor, waarbij 
het mogelijk is ten aanzien van hetzelfde materiaal zowel de diffe-
rentiatie als de discriminatie te meten (vgl. ook Seaman en Koenig 
1974). Tevens ontwerpen wij een zodanige grid-vorm van de Rep-test, 
dat het mogelijk is in deze fases achtereenvolgens "eigen" en aan 
het object van onderzoek aangepaste prikkels te genereren; vervol-
gens "eigen" attributen te genereren, waarop in een derde fase de 
"eigen" prikkels beoordeeld worden. 
In de eerste fase wordt iedere respondent verzocht aan de hand van 
een zevental globale omschrijvingen zoals b.v. "Toen ik mijn eerste 
gymles of muziekles moest geven ", zeven probleemsituaties te 
formuleren, die hij/zij in zijn/haar praktijkervaring tot nu toe 
heeft meegemaakt en die indruk hebben gemaakt. In afwijking van de 
traditionele procedure worden de prikkels zelf door de respondenten 
vastgesteld en zijn de prikkels pedagogische probleemsituaties en 
geen "significant others". 
Omdat het mogelijk is dat sommige respondenten alleen feitelijk-
heden weergeven en niet hun gevoelens/ervaringen of belevingen 
daarbij vermelden, wordt dit laatste nog eens expliciet gevraagd 
te vermelden^ ^. 
In de tweede fase gaan de respondenten zelf hun eigen attributen 
genereren door middel van een zevenmaal herhaalde triadische verge-
lijking van de door hen zelf op afzonderlijke papierstroken gefor-
muleerde situaties (A t/m G). De triadische vergelijkingen zijn zo-
danig geconstrueerd (vgl. figuur 10.4.1.) dat iedere situatie drie-
maal in een triadische vergelijking is opgenomen en dat bij iedere 
volgende vergelijking één situatie uit de voorafgaande vergelijking 
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is opgenomen. Deze manipulatie bemoeilijkt waarschijnlijk de diffe-
rentiatie, omdat mogelijk perseveratieve set-vorming kan optreden. 
Wanneer er differentiatie plaats vindt, dan mag deze echter als 
reëel beschouwd worden, omdat telkens de voorafgaande set doorbroken 
moet worden. De respondenten omschrijven zowel de overeenkomst (con-
struct) als het verschil (contrast) tussen de drie situaties. 
Op deze wijze werden eigen attributen gegenereerd (vgl. Bieri 1966a) 
die echter nog geen aparte unieke dimensies voorstellen. 
In de derde fase hebben wij de respondenten een matrix van probleem-
situaties en attributen laten constitueren doordat wij achtereen-
volgens de zeven probleemsituaties op de attributen J.m.ν. zeven-punts 
schalen hebben laten beoordelen, naar de mate waarin ieder attri­
buut van toepassing was op de betreffende situatie . 
Het lag aanvankelijk in de bedoeling deze test - gezien zijn gering 
aantal prikkels en attributen - nog eens te herhalen op een ander 
tijdstip. 
Wij hebben echter besloten om - gezien het experimentele karakter 
van het gebruik van deze test - deze test zodanig te herhalen dat 
de respondenten de opdracht kregen om zeven probleemkinderen - die 
zij persoonlijk kenden - te beschrijven en de hele procedure nog 
eens te herhalen. Deze test hebben wij Rep K. genoemd om ze te on­
derscheiden van de voorafgaande Rep S. 
Zowel van Rep S als van Rep К is de matrix van 7 x 7 scores het uit­
gangspunt van de analyse. 
Per respondent wordt deze matrix van 7 x 7 geanalyseerd, omdat de 
matrix noch wat betreft de prikkels, noch wat betreft de attributen 
vergelijkbaar zijn. 
Gezien de geringe omvang van de matrix-gegevens moet de analyse­
methode met zorg gekozen worden. 
De Kaiser-Caffrey-analyse (vgl. 7.4.1.) heeft het voordeel van 
grotere generaliseerbaarheid van de factoren, waardoor de belang­
rijke vergelijkbaarheid van respondenten vergroot wordt. Wij zijn 
er echter ondanks de in fase 3 gevolgde procedure niet zeker van, 
dat de schalen metrische schalen representeren. Derhalve hebben wij 
tevens een non-metrische analyse (MINIRSA.-Roskam-Psych.Lab. K.U., 
Nijmegen 1971) uitgevoerd. 
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Aangezien niet duidelijk is, wat de psychologische betekenis van de 
resulterende "stress" waarden is, is een vergelijking met andere 
maten van belang. 
Ter completering is eveneens een MININFA-analyse (Roskam,Psych.Lab. 
K.U.. Nijmegen 1972) toegepast, omdat de aard van onze data als 
preferentiedata kunnen worden geïnterpreteerd. Tenslotte zou men kun-
nen beweren dat op de digitale wijze (in fase 3) tot stand gekomen 
scores (cgl. Hagendoorn 1976) eerder een city block-metriek behoeven 
dan dat zij een Euclidische ruimte representeren. Met behulp van de 
door Hagendoorn (1976, 233) aanbevolen techniek zijn de scores om-
gezet in gelijkenisscores en met behulp van MINISSA I programma 
(Roskam en Lingoes, Psych.Lab. K.U., Nijmegen 1977) zijn deze data 
geanalyseerd. 
Deze 4 analysemethoden (Kaca, Mrsa, Mnfa en Mssa) kunnen worden toe-
gepast op een 0- en P-matrix. Bij een 0-matrix wordt de analyse uit-
gevoerd op basis van de correlaties tussen de prikkels over de at-
tributen bij één enkele persoon. 
Bij een P-matrix wordt de analyse uitgevoerd over de correlaties 
tussen de attributen over de prikkels bij één enkele persoon. Bij 
een gewone principale-componenten analyse krijgt men in het geval 
van een O-matrix prikkelfactoren en bij een P-matrix attribuutfac-
toren. De scoringsprocedure in fase 3 kan enerzijds opgevat worden 
als het ordenen van prikkels op attributen, maar anderzijds ook als 
het ordenen van attributen op prikkels, zodat zowel een 0 als Ρ 
analyse verdedigd kan worden. Wij hebben bij Kaca & MRSA beide 
analyses uitgevoerd. 
Als maat voor dispositionele differentiële complexiteit geldt bij 
MRSA en MSSA de "stress d-hoed" waarde bij resp. een tweedimensio-
nele oplossing (2 D), een unidimensionele oplossing (1 D) en het 
verschil in "stress d-hoed" tussen de tweedimensionele en de een-
dimensionele oplossing (2-1 D). Bij de MNFA is gekozen voor de 
"stress d-hoed" bij een 4 dimensionele oplossing en bij de Kaca 
gaat het om het percentage verklaarde variantie van de Ie ongero-
teerde factor. 
Al deze maten worden per respondent vastgesteld in situatie-versie 
van de Rep test (Rep S) èn de probleemkinderen-versie (Rep K). 
Een belangrijk sample van deze maten is via het programma FACTOR 
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(SPSS) aan een principale componentenanalyse onderworpen. Tabel 
10.4.1. geeft een overzicht van de factorladingen van 16 maten 
van de D.D.C, op de twee belangrijkste factoren. 
Tabel 10.4.1. Overzichl van de factorstructuur van 16 maten 
die betrekking hebben op D.D.C. 
1 Kaca S-0 
? Kaca S-P 
3a MRSa S-0 2D 
3b MRSd S-0 ID 
3c MRSa S-0 2-1D 
4a MRSa S-P 2D 
4b MRSa S-P ID 
4c MRSa S-P 2-1D 
5 MfA S-0 
Ga MSSa S-0 2D 
6b MSSa S-0 ID 
6c MSSa S-0 2-1D 
7 Kaca K-O 
18a MRSa K-O 2D 
18b MRSa K-O ID 
18c MRSa K-O 2-1D 

















Het is overduidelijk, dat de twee factoren de twee versies van de 
D.D.C, test representeren nl. D.D.C.g en D.C.C.K. 
Evenals bij de constructie van de D.I.C. in het Wylderbeekonderzoek 
(vgl. 7.3.) blijkt ook nu weer, dat de sets (soort prikkels) leiden 
tot een andere vorm van complexiteit, waarbij opnieuw duidelijk 
wordt dat structuur aan inhoud gekoppeld is. Deze bevinding toont 
aan, dat men opnieuw niet kan spreken van een d-ispositionele maat 
in de zin van onafhankelijk van sets (inhoud). Wel blijft de maat 
dispositioneel in die zin, dat iedere respondent zijn eigen matrix 
constitueert, die niet inhoudelijk maar slechts structureel verge-
lijkbaar is. Gewoontegetrouw hebben we op deze gegevens ook een 
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generaliseerbaarheidsstudie verricht. Zoals te verwachten, verklaart 
de interactie tussen personen en sets - (ρ χ s) - het overgrote deel 
van de variantie (961 1) bij een generaliseerbaarheidscoëfficënt van 
•07. (V.R.(p)). 
Deze gegevens resulteren in de conclusie dat D.D.C.g en D.D.Ch-
aparte variabelen zijn. Binnen beide versies kan men spreken van één 
maat, zodat als eindmaat geldt het gemiddelde van alle maten. De 
0 en Ρ analyse geven geen wezenlijk verschil. Bij de Mrsa is de 
'stress-d-hoed" bij een 1 dimensionele oplossing de beste maat. De 
verschillen іл stress d-hoed" zijn bij een tweedimensionele oplos­
sing gering, zodat begrijpelijk is, dat de 1 D oplossing sterk cor­
releert met de 2-1 D oplossing. De uitslag van de analyse geeft 
geen aanleiding om te veronderstellen dat de "stress-maat" iets 
anders meet dan de verklaarde variantie van de Ie ongeroteerde 
factor bij Kaca-analyse. 
70.5. Controle van de experimentele variabelen 
De veaotiepositie (R-I vs. I-R) 
De reactiepositie blijkt vooral een effect te hebben op de lengte 
van de reactie, maar niet op de pregnantie van de gedragssegmenten. 
Dit komt tot uitdrukking, wanneer men de invloed van reactiepositie 
op de gedragssegmenten meet d.m.v. index 1 en index 2 (tabel 10.5.1.). 
Met betrekking tot S 1, S 3 en S 4 is R-I > I-R (p < .05), wanneer de 
score niet gecorrigeerd is voor de lengte van de reactie (INDEX 1). 
Dit effect verdwijnt nagenoeg geheel wanneer correctie voor reactie­
lengte heeft plaatsgevonden (INDEX 2). 
Tabel 10.5.1. geeft een overzicht van de significantiebepaling van de 
F-waarden uit variantieanalyses (VARÍAN 02, Psych.Lab., 
Roskam en Kwaaitaal, 196Θ) van het design type S.P.F. 2.2. 
























ρ < .809 
p < .866 
p < .058 
ρ<. .824 
p < .704 
P< .571 
p < .970 
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Nader onderzoek leert dat de lengte van de reactie - uitgedrukt 
in het aantal elementen per reactie - inderdaad alleen een reactie­
positie effect is en geen effect is dat toeschrijfbaar is aan set­
ting of situatie (vgl. tabel 10.5.2.). 
Tabel 10.5.2. geeft een overzicht van de t-waarden voor ongepaarde 
waarnemingen (onafhankelijke samples) 
PARTCOMPIN - Guus 
TOTGROCO - Guus 
PARTCOMPIN - Paul 
TOTGROCO - Paul 
R-I Guus (Prp vs. 
I-R Guus (Prp vs. 
R-I Paul (Prp vs. 
I-R Paul (Prp vs. 
PARTCOMPIN R-I (G 
TOTGROCO R-I (G 
PARTCOMPIN I-R (G 



























































Ten aanzien van de reactiepositievariabele concluderen we, dat 
deze experimentele variabele geen rol van betekenis speelt t.a.v. 
data, die volgens INDEX 2 geconstrueerd zijn,en derhalve als 'Ъе-
tween-subject" variabele vervalt. Wanneer men vervolgens op basis 
van "INDEX-2-scores" gaat kijken naar het verschil in geslacht bin­
nen de R-I conditie en binnen de I-R conditie, dan valt op, dat de 
significante verschillen tussen mannen en vrouwen die gevonden wor­
den in de R-I conditie, bij de I-R conditie verdwijnen. 
Ten aanzien van SI zijn V> M (p< .05 in Ie meting en p¿.03 in 
de 2e meting). Ten aanzien van S2 zijn M > V (p¿ .07 in de Ie meting; 
p<.01 in de 2e meting). Bij S3 zijn M > V (p< .01 in Ie meting). 
Bij S7 zijn M > V (p< .02 in Ie meting). 
Bij de vergelijking van settingen en situaties lijkt het alsof wi 
met gepaarde waarnemingen werken. In feite zijn ook deze waarne-
mingen ongepaard vanwege de situatiepositievariabele. 
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Blijkbaar treden sexeverschillen alleen op wanneer de responden-
ten hun reactie geven onmiddellijk na situatiebeschrijving. Bij een 
meer gedistantieerde beschouwing (I-R) treden sexeverschillen niet 
op, zodat in aansluiting op de bevindingen in het Wylderbeekonder-
zoek geconcludeerd kan worden dat de spontaniteit van de reactie 
deze sexeverschillen veroorzaakt. 
De situatiepositie (G-P vs. P-G) 
Deze merkwaardige experimentele variabele heeft betrekking op de 
plaats die de gedragssituatie (Guus of Paul) inneemt t.o.v. de set-
ting. Aangezien de volgorde van de condities in de setting (PART-
CCMPIN-TOTGROCO) niet gevarieerd wordt en wanneer dan Guus (te laat 
komen) wordt "genest" in de PARTCCMPIN, dan volgt hier automatisch 
uit, dat Paul (afkijken) is genest in de daaropvolgende TOTGROCO 
(G-P). Omgekeerd warmeer Paul is genest in PARTCCMPIN, dan wordt 
Guus automatisch genest in TOTGROCO (P-G). Deze nesteling geschiedt 
om voor de respondenten enige afwisseling in de vraagstelling te 
bieden. Vanuit dat oogpunt moet deze variabele gecontroleerd worden 
op zijn werking. 
Bestaat er geen situatiepositie-effect, dan kunnen Guus en Paul 
inderdaad verwisseld worden. Bestaat er wel een effect dan doet zich 
het merkwaardige feit voor dat dit effect geïnterpreteerd moet worden 
als een interactie tussen situatie en setting (vgl. figuur 10.5.1.). 














Zulk een effect zou een subliem resultaat van het onderzoek kun­
nen zijn, omdat dit effect bv. weergeeft dat te laat komen van Guus 
in de TOTGROCO-setting een sabotage is van gemaakte afspraken, dat 




in de PARTCOMPIN kan slechts voor hemzelf nadelig zijn en afkijken 
in TOTGROCO kan een voorbeeldige vorm van samenwerken zijn, zodat 
men bv. t.a.v. S2 of S4 het hier afgebeelde resultaat zou kunnen 
verwachten. Vooralsnog beschouwen we echter de situatiepositie als 
een experimentele variabele die gecontroleerd zal worden bij het 
weergeven van de resultaten van onderzoek in de volgende para-
graaf ^ . De situatiepositie variabele moet toch als onderzoeks-
variabele meegenomen worden. 
Het merkwaardige van de situatiepositie variabele is nl. dat de 
interactie tussen situatiepositie en setting geïnterpreteerd moet 
worden als een situatief effect (vgl. figuur 10.5.2.). 
Figuur 10.5.2. Een situatief effect als interpretatie van de 
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Ter coirçpletering laten we in figuur 10.5.3. zien dat een setting-
effect gewoon een settingeffect is. 
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Samenvattend: De reactiepositie (R-I vs. I-R) heeft geen effect op 
de pregnant ie van de gedragssegmenten (index 2) en wordt daarom -
ondanks zijn effect op de lengte van de reactie - niet als variabele 
in het onderzoek opgenomen. 
De situatiepositie (G-P vs. G-P) is door zijn specifiek karakter on­
misbaar als onderzoeksvariabele. 
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10.6. Hypothesen en resultaten van het Peter Kanisonderzoek 
Hypothesen 
Voordat de hypothesen gedefinieerd worden, zullen we een over­
zicht geven van het design van de situationele variabelen. In dat 
design moet onderscheid gemaakt worden tussen de aard van de set­
ting (PARTCOMPIN vs. TOTGROCO) enerzijds en de aard van de pedago­
gisch moeilijke gedragssituatie (het te laat komen van Guus of het 
afkijken van Paul) anderzijds. Door de bijzondere positie van de 
gedragssituatie (situatiepositie) binnen iedere conditie van de 
setting, representeren Guus en Paul binnen de PARTCOMPIN resp. een 
lage en hoge bedreiging, terwijl zij binnen TOTGROCO resp. een hoge 
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Om verwarring te voorkomen moet nu reeds duidelijk worden dat in 
de analyse de term situatie betrekking heeft op de aard van de ge­
dragssituatie (te laat komen vs. afkijken), terwijl bedreiging en 
storing als situationele variabelen binnen PARTCOMPIN resp. TOTGROCO 
onderuijsklimaatvariabelen zijn, die in analysetermen meestal een 
ordinale interactie representeren tussen aard van de situatie en 
de setting. 
Omdat de settingsvariabele een operationalisering is van het vor-
mingsmodel, zal in tegenstelling tot het Wylderbeekonderzoek de na­
druk liggen op de setting als verklarende variabele. Door de in­
voering van een situatiepositic-variabele (vgl. 10.5.) is het wel 
mogelijk om de aard van situatie als een onafhankelijke situatie-
variabele te behouden. Wij zullen ons echter - aangezien daarvoor 
geen theoretische veronderstellingen voorhanden zijn - bij de hypo­
thesevorming niet richten op de aard van de situatie, maar op de 
situationele variabelen van het onderwijsklimaat (bedreiging en 
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storing). Deze laatste variabelen zijn wel theoretisch te be-
lichten en sluiten bovendien aan bij het Wylderbeekonderzoek 
(vgl. 10.3.). 
Resumerend kunnen wij de situationele variabelen m het Peter 
Kanisonderzoek definiëren als settingsvar-iabelen en ondemri-js-
klimaatvariabelen (gedragssituâtionele variabelen binnen de set-
ting) . 
De afhankelijke variabelen (gedragssegmenten) worden als volgt 



















Op deze wijze zijn vier groepen van gedrag in een egocentrische 
en allocentnsche vorm geconcipieerd. Per groep zullen hypotheses 
geformuleerd worden. 
De persoonsvariabelen sexe en geografische afkomst worden geacht 
van invloed te zijn op de gedragsgroepen 1 t/m 3. De achterliggende 
theoretische veronderstellingen zijn dat met name de meisjes uit 
het platteland primair gemotiveerd zijn om onderwijzeres te worden, 
terwijl de motivatie en ook de "geschiktheid" van jongens uit de 
stad geringer is (vgl. 9.). 
De persoonsvariabele dispositionele differentiële complexiteit 
(D.D.C.) in zijn twee vormen nl. binnen het domein van de pedago-
gisch moeilijke situatie (D.D.C. ) èn op het gebied van beoordeling 
van probleemkinderen (D.D.C.^) wordt eerder van toepassing geacht 
op het doorbraakgedrag (groep 4). Uitgaande echter van de algemene 
hypothese van Krohne (1977, p.176) dat nl. de onderwijsstij1 in het 
algemeen een functie zou kunnen zijn van de (statistische) inter-
actie tussen het cognitieve niveau van de onderwijzer ên de eisen 
die vanuit de schoolsettmg (schoolorganisatie) aan hem gesteld 
worden, kunnen we binnen dit Peter Kanisonderzoek specificeren, dat 
ook het gedrag in het algemeen (S1 t/m S7) een functie is van de 
"ordinale" interactie tussen dispositionele differentiële complexi-
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teit en de onderwijssetting. Wij blijven echter van oordeel dat 
deze hypothese vooral geldt voor het doorbraakgedrag (Sj en S^)· 
Aannemende dat S2 en S4 behoren tot vormingsmodel 
(setting) M1a en aannemende dat deze variabelen 
segmenten van "normerende" activiteit (egocentrisch 
resp. allocentrisch) representeren, voorspellen 
wij - conform de theoretische overweging in de 
voorafgaande paragrafen - dat deze gedragsvaria-
belen een functie zijn van de onderwijssetting, 
bedreiging, de sexe, geografische afkomst van res-
ordinale interactie tussen complexiteit en setting. 
Meer specifiek: 
a) PARTCOMPIN > TOTGROCO 
b) b H > b L (binnen PCP) 
c) M> V 
d) stad> platteland 
e) DDCL (simplexen)^ DDCH (complexen) binnen PCP 
Aannemende dat S3 behoort tot vormingsmodel (set-
ting) M3 en dat S, een segment van allocentrische 
sociale inductie representeert, voorspellen wij 
dat: 
a) TGL> PCP 
b) st H> stL (binnen TGC) 
c) V> M 
d) p lat te land > stad 
e) DDCH>DDCI binnen TGC 
Aannemende dat S·, en S7 behoren tot vormingsmodel 
(setting) Mia en dat deze afhankelijk variabele 
segmenten van (allocentrisch resp. egocentrisch) 
"begripsvolle'activiteit representeren, voorspel-
len wij dat: 
Hypothese 7 
Groep 1 
















a) PCP > TGC 
b) b L > b H (in PCP) 
c) V > M 
d) platteland> stad 
e) DDC L> DDCH (in PCP)19) 
Aannemende dat de gedragssegmenten S5 en S6 niet 
direct tot één bepaald vormingsmodel (setting) 
behoren, maar segmenten representeren, die lijken 
op wat in hoofdstuk 1.7. als "doorbraak"-gedrag 
is geformuleerd, voorspellen wij dat: 
DDCH > DDCL 
Werkwijze 
Gezien doel en opzet van het onderzoek wordt gekozen voor een 
variantie-analytische aanpak per afhankelijk variabele (SI t/m s7). 
De univariate variantie-analyses vinden plaats op een design met 
herhaalde metingen. Een dergelijk design kan in ons geval gekarak-
teriseerd worden als een "split plot factorial design" (SPF pru. 
qv = 222-22, Kirk, 1968, 313). 
De between-subject" factoren constitueren een sociologische en 
psychologische reeks. Van beide reeksen is de eerste factor steeds 
de bekende situatiepositie factor (G-P vs. P-G). In de sociologi-
sche reeks sluiten hierbij aan de factoren geslacht en geografische 
afkomst; in de psychologische reeks de beide vormen van dispositio-
nele differentiële complexiteit (DDCS en DDC^). 
De variantie-analyses worden opnieuw uitgevoerd met behulp van het 
programa MULTIVARIANCE of MANOVA. (Versie 4; Finn J.D., Department 
of Educational Psychology, State University of New York at Buffalo, 
1968). De keuze van deze analyse hebben wij verantwoord in hoofd-
stuk 9. Zowel de progressieve als conservatieve toetsing van de 
variabelen is opgenomen in bijlage 10.2.(10.3.). De resultaten wor-
den ontleend aan de conservatieve toetsing. 
Resultaten 
Hypothese 1 wordt slechts ten dele bevestigd (vgl. tabel 10.1.1. 
en 10.1.2. en figuur 10.1.). Het belangrijkste resultaat is dat de 
Hypothese 4 
Groep 4 




normerende activiteit in het algemeen groter is m de PARTCOMPIN 
setting dan m de TOTGROCO setting. 
Tabel 10.1.1. Conservatieve toetsing van de "situationele" 
variabelen (inclusief metingen) m.b.t. S, en S 
d.m.v. F (univanaat en step down) 
Hypothese 1 
S2 ' S4 
Metingen 
Setting 
Situatie (sit.pos. χ Se.) 
























Tabel 10.1.2. Conservatieve toetsing van de belangrijkste persoonsvariabelen 
m.b.t. S en S. d.m.v. "Mean Squares" (M.S.) en univariate F. 
Hypothese 1 
s 2 - s 4 
Sexe 
Geogr Afkomst 
D.D.C. χ Setting 
























Het onderwij ski unaat-effect, dat wij verwachten (Ьн b,), treedt 
niet op (vgl. ook bijlage 10.2.). In plaats daarvan treedt een 
srtuatvoneel effect op. Dit betekent dat de normerende activiteit 
gekoppeld is aan de aard van de situatie en niet aan het klimaat 
binnen de setting. 
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Figuur 10.1. De relatie tussen situatie (aard en variabele) en 






. 0 5 









с «_ г. 
b L · 3 ί Η 
PCP TGC PCP TGC 
.25 
.20 
























 \ . 
Η χ ^ s . 
^ . ^ « G V
^ st \ Η 
•ч N P 
s t 
L 
PCP TGC PCP TGC 
st. 
PCP TGC PCP TGC 
- 245 -





. 1 0 
.05 
. χ '4 
G i » - f^  
Ь
т "-· s t 
PCP TGC 
Bovendien is de egocentrische normerende activiteit (S2) meer een 
reactie op "afkijken", terwijl de allocentrisch normerende acti­
viteit (S4) eerder typerend is voor "te laat-komen". S2 activiteit 
wordt meer gedaan door mannen uit de stad dan door plattelands­
vrouwen (vgl. ook sexe χ geo. in bijlage 10.3.). 
Wat betreft Sл is hier geen verschil. 
De tentatieve sub-hypothese dat simplexen meer normerende activi­
teit zouden vertonen dan complexen in P.C.P. gaat niet op. Sim­
plexen vertonen wel meer S4 gedrag dan complexen. 
De disordinale interactie tussen complexiteit en setting bij S2 is 
van geen betekenis (vgl. figuur 10.2.). 
Hypothese 2 wordt grotendeels bevestigd. (Vgl. tabel 10.2.1., 
10.2.2. alsmede figuur 10.1.). 
Sociaal-inducerend gedrag komt alleen voor in de TOTGROCO-setting. 
Binnen de TOTGROCO-setting is er een duidelijk verschil tussen 
ST., en ST, in de verwachte richting. Dat daarbij ook een situatio­
neel effect optreedt is een analytisch bijverschijnsel van het 
onderwijsklimaatseffect, hetgeen blijkt uit de duidelijke "step-
down" F. bij de interactie tussen situatie en setting. 
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Figuur 10.2. De relatie tussen D.D.C.g (simplexen vs. complexen) 
en de onderwijssetting (PARTCOMPIN va. TOTC.ROCO) bil 
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Tabel 10.2.1. Conservatieve toetsing van de "situationele" varia­
belen (inclusief metingen) m.b.t. S. d.m.v. F 






Situatie (sit.pos.x Se.) 











Tabel 10.2.2. Conservatieve toetsing van de belangrijkste persoons­
variabelen m.b.t. S, d.m.v. "Mean Squares" (M.S.) 






D.D.C χ Setting S 












De belangrijke sub-hypothese dat complexen meer sociaal-inducerend 
zijn in de TOTGROCO dan sunplexen wordt bevestigd, zowel wanneer 
men de "situatie"- als de "kinder'Versie van de DDC-maat gebruikt. 
Het is wel zo, dat de kinderversie het duidelijkst effect geeft. 
(Vgl. ook figuur 10.3.). 
Figuur 10.3. De relatie tussen DDCK (S vs. С) en de onderwiDs-
setting (PCP vs. TGC) bij die drie gedragssegmenten 
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Hypothese 3 is in strikte zin het omgekeerde van hypothese 1. 
Deze hypothese wordt grotendeels niet bevestigd. Het belangrijk­
ste effect is het situationele effect (G vs. Ρ). Het sociaal-inte-
gratieve gedrag (S7) komt alleen voor bij afkijken. Het bezorgd-
begrijpend gedrag komt meer voor bij Guus dan bij Paul (vgl. fi­
guur 10.1. en tabel 10.3.1.). 
Tabel 10.3.1. Conservatieve toetsina van de "situationele" variabelen 
(inclusief metingen) m.b.t. S en S d.m.v. F. (univanaat 
en step down). 
Hypothese 3 
S 1 en S 7 
Metingen 
Setting 
Situatie (sit.pos.x se.) 























Een storende variabele naast de aard van setting is de factor me­
tingen. S^ gedrag neemt af; Sy gedrag neemt toe van m-i naar п^. 
Men kan hierin een bepaald proces zien. Als men in eerste instan­
tie bezorgd gevraagd heeft wat er aan de hand is (Si) en men krijgt 
om experimenteel-technische redenen geen antwoord op deze echte 
vraag, dan gaat men in tweede instantie niet nóg eens een dergelijke 
vraag stellen. Wel gaat men in tweede instantie - indien men een 
geldige reden veronderstelt - rekening houden met die veronderstelde 
achtergrond en komt men dan tot een sociaal-integratieve reactie 
(S7). 
Vrouwen zijn meer bezorgd-begrijpend dan mannen maar m e t meer 
sociaal-integratief dan hun mannelijke collega's. (Vgl. voor 
Sexe en Geo bijlage 10.3.). 
De gespecificeerde "Krohne"-hypothese dat simplexen meer "begrij-
pen" reageren dan complexen in de PARTC0MPIN setting wordt middels 
de D.D.C.s alleen bevestigd t.a.v. Si·20-* 
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Tabel 10.3.2. Conservatieve toetsing van de belangrijkste persoons­
variabelen m.b.t. S, en S 7 d.m.v. "Mean Squares" 
(M.S.) en univariate F 
Hypothese 3 
Sj en S 7 
Sexe 
Geogr.afkomst 
D.D.C.g χ Setting 























Tabel 10.4.1. Conservatieve toetsing van de "situationele" 
variabelen (inclusief metingen) m.b.t. S5 en Sg 
d.m.v. F. (univanaat en step down) 
Hypothese 4 




(sit.pos. χ se.) 



















Tabel 10.4.2. Conservatieve toetsing van de belangrijkste persoons­
variabelen m.b.t. S,- en S, d.m.v. "Mean Squares" 
(M.S.) en univariate F 
Hypothese 4 
S 5 en S 6 
Sexe 
Geogr.afkomst 
D.D.C. χ Setting 




































De hypothese dat D.D.C.H> D.D.С, gaat alleen op voor S 5 met 
betrekking tot D.D.C.g. Bij S 6 ligt de relatie met complexiteit in­
gewikkelder. Op grond van figuur 10.2. lijkt er bij S^ sprake van 
een interactie tussen situatie en setting, waarbij in de PARTCOMPIN 
de complexen meer S^ gedrag (ophelderen van de gedragssituatie bui­
ten klasverband) vertonen dan de simplexen. 
Bij nader inzien wordt echter deze interactie - die bij een progres­
sieve toetsing wel aanwezig is (p { .0499; zie bijlage 10.2.) -
versluierd door de interactie tussen D.D.C.с èn situatie èn setting 
(p < .0569 bij conservatieve toetsing). 
Wij achten hypothese 4 derhalve bevestigd met de aantekening dat 
Sg ("de situatie vreemd en onbegrijpelijk vinden") een direct ge-
volg is van de dispositionele differentiële complexiteit, terwijl 
Sg gedrag, dat meer de bedoeling heeft voor de leerling zelf (al-
locentrisch) de situatie te verduidelijken, slechts via de onder-
wij ssetting (PARTCOMPIN) voortvloeit uit deze complexiteit. Kenne-
lijk moet er onderscheid gemaakt worden tussen complexiteit die 
complex gedrag (egocentrisch) bij de leerkracht opwekt en complexi-
teit die сощріех gedrag in relatie tot de leerling oproept. 
Samenvatting en disaussie 
De normerende activiteit (S, en S.) wordt - wanneer men de aard 
van de situatie buiten beschouwing laat - vnl. bepaald door de 
onderwijssetting. Daarnaast wordt de meer begrijpende activiteit 
(S1 en Sy) die men het tegendeel van de normerende activiteit kan 
noemen, verklaard vanuit de aard van de situatie. In vergelijking 
met het Wylderbeekonderzoek (vgl. hoofdstuk 9) kan men zeggen dat 
opnieuw de situationele variabelen de belangrijkste verklarende 
variabelen zijn. 
Het vermoeden rijst dat de aard van de situatie een belangrijker 
variabele is dan de onderwijsklimaatsvariabelen (bedreiging en 
storing) in deze studie. Deze constatering harmonieert niet met 
de resultaten van het Wylderbeekonderzoek. Een mogelijke verklaring 
voor deze tegenstrijdigheid is dat ook in het Wylderbeekonderzoek 
de variabelen bedreiging en storing meer "situationele"- dan 
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"kliinaats"-variabelen zijn. Het ligt echter meer voor de hand te 
veronderstellen, dat het gebruik van "inhoudsanalyse" bij de co-
dering van het verbale gedrag leidt tot gedragssegmenten die gekop-
peld zijn aan de "inhoud" (d.i. de aard) van gedragssituatie van de 
leerling. Het is ons blijkbaar niet gelukt de codering van de ge-
dragselementen af te zien van de "context". Nu is het bij in-
houdsanalyse ook juist de bedoeling om de "context" bij de beoor-
deling van het element te betrekken. Het voordeel van zulk een af-
wijking impliceert àan dat men een analyse zou moeten verrichten per 
situatie. Ook hier komt men dan weer voor problemen te staan, om-
dat de context van de situatie de setting is en men dan weer set-
ting-gebonden gedrag verkrijgt (vgl. S3). 
Ziet men echter af van de noodzakelijke invloed van de aard van 
de situatie dan blijft echter m.b.t. normerende activiteit de aard 
van de setting nog duidelijk voelbaar. Dit onderzoek doet ons t.o.v. 
het Wylderbeekonderzoek dan specificeren, dat normerende activiteit 
(N) settinggevoelig is, terwijl begrijpende activiteit (S en C) 
waarschijnlijk eerder gekoppeld is aan de aard van de situatie dan 
aan de klimaatsvariabelen bedreiging en storing. 
Ten aanzien van de variabele geslacht ontstaat eveneens een spe-
cificatie ten opzichte van het Wylderbeekonderzoek. Het blijkt nl. 
dat alleen bij de egocentrische normerende activiteit de mannen 
strikter normeren dan de vrouwen, terwijl bij de allocentrisch be-
grijpende activiteit de vrouwen een grotere activiteit ontplooien 
dan de mannen. Bij de overige gedragssegmenten )S,, Sr en S5) is er 
geen sex-effect, maar een complexiteitseffect. Ook al omdat het in 
dit onderzoek gaat om "mondeling" verbaal gedrag, blijkt, dat, voor-
al wanneer men direct na de beschrijving een reactie geeft (in de 
R-I conditie vgl. 10.5. pag.236), bovengenoemde sexeverschillen op-
treden. Blijkbaar is niet het "mondeling"-zijn van het gedrag maar 
"het spontane" van het gedrag dat die sexe-verschillen oproept, 
conform de hypothese dat vrouwen meer empathisch zijn of allocen-
trisch begrijpend gedrag vertonen dan mannen (Hoffman, 1977). 
Mannen daarentegen zijn eerder geneigd om de eigen autoriteit in 
te zetten. De geografische afkomst van de respondenten versterkt 
het sexc-effect in die zin dat mannelijke onderwijzers uit de stad 
het meest verschillen van hun vrouwelijke collega's uit het platte-
land (vgl. Sexe en Geo. bijlage 10.3.), zodat met enige overdrijving 
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gesteld kan worden dat de vernieuwing van het basisonderwijs in 
Nederland moet komen van de (complexe) boerendochter. 
Zonder enige twijfel is de sociaal-inducerende activiteit een 
gevolg van het "storend"-zijn van de situaties en van de interactie 
tussen complexiteit en setting. Dit bevredigende resultaat komt weer 
terug bij de verklaring van "doorbraak-achtig" gedrag: SS en S6. 
De complexiteit (D.D.C.) voor de aspirant onderwijzers leidt echter 
eerder tot een probleemstelling bij de onderwijzer zelf dan tot een 
"problematiseren" naar de leerling toe (S6). Deze constatering 
leidt dan tot de algemene conclusie, dat complexiteit van de aspi-
rant onderwij zer slechts effect heeft naar de leerling toe, indien 
de onderwijssetting daaraan aangepast is. Dit is dan tevens een 
specificatie van de algemene hypothese dat gedrag van onderwijzers 
een functie is van de interactie tussen complexiteit van de leer-
kracht en organisatie (setting) van het onderwij sgebeuren (Krohne, 
1977). De meting van de complexiteit middels de "situatie"-versie 
heeft meer resultaat dan middels de "kinder"-versie. 
Het storende karakter van de factor"metingen" heeft alleen be-
trekking op S7 en is daar een medeverklarende factor geworden. 
Door het gebruik van INDEX 2 is overigens het "storende" effect 
verdwenen dat de eerste meting meer gedragselementen oplevert dan 
de tweede meting. Wij zijn van plan in een later stadium onderzoek, 
waarbij voortmeting als covariabele kan gelden. Zo'n evaluatie-
onderzoek is dan geen doel in zich zelf, maar dient gedaan te 
worden om aanwijzingen te vinden voor de opzet van een "ervarings-
training" voor vormende personen. Met deze groet naar de praktijk 





Op weg van opvoedingsconflict (vormingsmodel Mia) naar interactie-
probleem (vormingsmodel M3) kunnen makkelijk twee strategische mis-
rekeningen plaatsvinden. Men komt ofwel niet werkelijk los van het 
"normatieve" uitgangspunt en probeert een conventionele intemali-
satie van normen te bereiken via onecht en manipulatief opvoedings-
gedrag (vormingsmodel Mlb), ofwel men schiet zijn doel voorbij en 
landt "een brug te ver", waar het opvoedingsdoel tot opvoedingsmid-
del is gemaakt (vormingsmodel M2). Bij de eerste misrekening wordt 
het normatieve paradigma niet echt doorbroken, maar wordt wel de te 
vormen persoon gerespecteerd in zijn eigenheid en complexiteit 
(Tausch en Tausch, 1970). De tweede keer tracht men een echte sym-
metrische sociale interactie te bewerkstelligen door te veronder-
stellen dat zulk een soort interactie (omgaan op voet van gelijkheid) 
reeds aanwezig moet zijn in de omgang tussen vormende en zich vormen-
de persoon. Het voordeel van deze "uitschieter" is dat de sociale in-
teractie als doelstelling van vorming in een helder licht komt te 
staan (Mollenhauer, 1972). 
Ons standpunt is dat de doelstellingen van de genoemde vormingsmode1-
len legitiem kunnen zijn, maar dat de middelen niet effectief of niet 
verantwoord kunnen zijn. Wil men de klippen van de Scylla (Mlb) en 
de Charibdis (M2) vermijden, zal men echter in het socialisatieonder-
zoek (vgl. Jones en Gerard, 1967) het vaarwater daartussen moeten 
formuleren. 
Wij menen dat een integratie tussen Mlb en M2 mogelijk is, als de 
vormende persoon basisvaardigheden van sociale interactie wil bevor-
deren, door op sociaal-inducerende wijze (vgl. Hoffman, 1967) te 
interveniëren in een (gestoorde) relatie tussen zich vormende per-
sonen (M3). Deze sociale inductie is een onderdeel van het "door-
braak"-gedrag (1.7.). 
Doel van ons onderzoek (hoofdstuk 1) wordt dan niet om het effect 
van het vormingsmiddel ten aanzien van het vormingsobject na te gaan 
maar om te laten zien onder welke voorwaarden het gedrag van de vormen-
de persoon, dat aansluit bij een bepaalde vormingsmodel, kan optreden. 
Wij kiezen voor een sociaal-psychologische verklaringswij ze en 
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postuleren dat het pedagogisch gedrag van vormende personen een func­
tie is van de persoon (p), de situatie (s) en evt. de statistische 
interactie tussen beide (ρ χ s). 
In het Wylderbeekonderzoek (vgl. hoofdstuk 2) wordt getracht om 
via een speciale data-verzamelingstechniek spontaan en reflexief pe­
dagogisch gedrag te genereren, dat benoemd kan worden als sympatise-
rend (S) en normerend (N) gedrag binnen Mia, sociaal-intégrâtief ge-
drag binnen Mlb en sociaal-inducerend gedrag binnen M3 (vgl. hoofd-
stuk 3). Tevens worden maten voor oordelend gedrag geformuleerd in 
termen van leerlingperceptie: sociale Loyaliteit (in Mia), psychische 
Evenwicht in Mlb en spontane Activiteit in M3. 
Al gauw blijkt dat door onze experimentele wijze van werken het 
pedagogisch gedrag eerder een functie is van de situatie ("s", als 
het voorafgaande gedrag van de leerling) en de interactie tussen 
ρ χ s dan van de persoonsconponent alleen (vgl. hoofdstuk 4). Deze 
constatering past in de opvattingen van het moderne interactionisme 
(Endier en Magnusson, 1976) en kan men op het spoor komen door toe­
passing van de generaliseerbaarheidsstudie (Cronbach e.a., 1972). 
In combinatie met het onderscheid tussen spontaan en reflexief 
gedrag leidt de benadrukking van de "s"-component tot de 'apontani-
teitsparadox' en de 'illusie van de persoonlijke stijl'. Spontaan 
gedrag van de vormende persoon blijkt nl. niet zozeer uit een per­
soonlijke opwelling voort te komen, maar bepaald te zijn door het 
voorafgaande gedrag van de zich vormende persoon. Van een opvoedings­
stijl, die verklaard zou kunnen worden door de intenties van de op­
voeder, is in deze studie geen sprake. 
Het belangrijkste situationele aspect wordt in hoofdstuk 5 geope­
rationaliseerd als bedreiging (in M1a), intrigering (in Mlb) en sto­
ring (in M3). De verschillende mogelijke "within-subject variabele" 
designs die hieruit voortvloeien, worden in hoofdstuk 6 aan een op-
tinialiserings(O) studie onderworpen door gebruik te maken van metho­
dieken, die ontwikkeld zijn in de eerder genoemde generaliseerbaar­
heidsstudie (G studie). 
Ook de persoonsvariabelen, die geacht worden pedagogisch gedrag 
te kunnen verklaren, worden geformuleerd binnen ieder vormingsmo-
del (hoofdstuk 7). Van oudsher (Kerlinger, 1956, 1968, 1959a en 
1959b) wordt een pedagogische attitude gepostuleerd die als grond­
houding (Pedhazur, 1969) genuïn en pseudo kan zijn. Binnen model la 
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achten wij deze grondhouding (als interactie tussen de algemene be­
hoefte aan structuur en orde (B.S.O.) en de opvoedingsattitude 
(Opa))een belangrijke verklarende variabele. De factor geelaoht 
speelt in dit model eveneens een cultureel bepaalde rol. Om een 
persoonsvariabele te vinden die op algemeen niveau een verklarings-
variabele voor model 1b en model 3 kan representeren hebben wij ons 
moeten verdiepen in de literatuur rond cognitieve complexiteit 
(Schroder e.a., 1967). De persoonsmaten die deze groep onderzoekers 
ontwikkeld hebben, hebben wij omgebouwd tot een Diepoeitionele I n -
tegratieve Complexiteitemaat (D.I.C.) binnen model Mia en een Actu­
ele Perceptuele Complexiteitemaat (A.P.C. = A.D.C, χ A.A.C.) binnen 
model M3. 
Nadat in hoofdstuk 8 de hypotheses binnen ieder vormingsmodel 
zijn geformuleerd, blijkt in hoofdstuk 9 dat bedreiging die uitgaat 
van het voorafgaande gedrag van de leerling de belangrijkste verkla­
rende variabele is voor sympatiserend en normerend gedrag. Daar­
naast blijkt dat vrouwen meer sympatiserend en minder strikt norme­
rend optreden. De factor intrigering blijkt in model 1b slechts via 
(lage) bedreiging een effect te hebben en de factor storing veronder­
stelt een hoge intrigering om effect te hebben op gedrag in M3. 
Met uitzondering van de factor geslacht verklaren de persoonsvari­
abelen volgens verwachting weinig van het gedrag. De resultaten ge­
ven aanleiding om een nieuw onderzoek te doen (Peter Kanisonderzoek 
in hoofdstuk 10). In dat onderzoek wordt met behulp van een meer 
"ervaren" (3e jaars pedagogische academie) proefgroep gezocht naar 
de voorwaarden voor pedagogisch gedrag in moeilijke situaties bin­
nen de onderwijssetting. Daartoe wordt een eigen methodiek ontworpen 
om inhoudelijk verbaal gedrag vast te leggen (10.2.). De ontdekking 
dat intrigering een belangrijke onderzoeksvariabele is, die de vari­
abelen bedreiging en storing hun pregnantie-karakter geven, doet 
intrigering als variabele verdwijnen. De "omgevings" variabele in 
het Peter Kanisonderzoek wordt dan zodanig opgebouwd dat model la 
en model 3 als expliciete variabelen (i.t.t. Wylderbeekonderzoek) in 
het onderzoek worden opgenomen onder de bizarre settings-benamingen 
van PAÜTCOMPIN resp. TOTGROCO. Via een speciale experimentele tech-
niek worden de situaties in de settings "genest" als resp. bedrei-
gings en storingsvariabele in het onderwij skiiraaat (10.3.). Op deze 
wijze kunnen we in de "omgevingsvariabele" onderscheid maken tussen 
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de aard van de situatie, de setting en het ondemijsklimaat. 
Als in 10.4. dan ook nog een nieuwe "over-all" maat voor Dispo-
sitionele Differentiële Complexiteit (D.D.C.) ontwikkeld is, kunnen 
in 10.6. de hypothesen en resultaten van het Peter Kanisonderzoek 
geformuleerd worden. Na een lange weg blijkt dan, dat de normerende 
activiteit van de vormende personen voornamelijk bepaald wordt 
door de onderwijssetting, terwijl de meer begrijpende activiteit in 
pedagogisch moeilijke situaties voortkomt uit de aard van de situ-
atie (bijv. te laat komen vs. afkijken). 
De egocentrisch normerende activiteit is meer een zaak van mannen 
(uit de stad); de allocentrische begrijpende activiteit gaat de 
vrouwen (uit het platteland) beter af. 
Zonder enige twijfel is de sociaal-inducerende activiteit een ge-
volg van het storend-zijn van de situaties èn van de interactie 
(statistisch) tussen dispositionele differentiële complexiteit van 
de vormende persoon en onderwijssetting, waarin hij verkeert. 
Het doet ons genoegen aan het einde van deze studie te kunnen 
meedelen dat er aanwijzingen zijn in het Peter Kanisonderzoek, dat 
het "doorbraak"-gedrag van de vormende persoon mede een functie is 
van de complexiteit (D.D.D. ) van de aspirant-leerkracht met dien 
verstande dat de complexiteit op zich genomen eerder leidt tot een 
probleemstelling bij de leerkracht zelf dan een "problematiseren" 
naar de leerling toe. Waarschijnlijk geschiedt het laatste pas via 
een geschikte onderwijssetting (ρ χ s). 
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SUMMARY 
Proceeding from educational conflict (educational model Mia) to 
interactional problem (educational model M3) two strategic miscal-
culations may easily occur. Either one does not really get away from 
the "normative" issue, attempting to bring about conventional inter-
nal isation of norms by means of non-genuine and manipulative educa-
tional behavior (educational model Mlb) or one overshoots the mark 
(and lands "a bridge too far"), making the educational goal the 
educational means (educational model M2). By the first miscalcula-
tion the normative paradigm is not really abandoned; one does how-
ever respect the personality and complexity of the person to be 
educated (Tausch and Tausch, 1970). 
In the second case, an attempt is made to bring about a really sym-
metric social interaction by assuming, that such an interaction (on 
equal terms) has to be already present in the relationship between 
the educator and educandus. The advantage of this "overshooting" 
is, that a clear light is shed on social interaction as an educa-
tional goal (Mollenhauer, 1972). It is our view, that, though all 
the goals of the aforementioned educational models may be legitimate, 
the means by themselves may be not effective or not justified. 
Socialization-research, in steering clear of the rocks of Scylla (Mlb)· 
and Charybdis (M2), will have to conceptualize the channel in 
between (cf. Jones and Gerard, 1967). 
In our opinion an integration of model Mlb and model M2 is feasible 
provided, the educator has the intention to promote the basic skills 
of social interaction - in M3 - by social-inducive interventions 
according to (disturbed) relationships between persons being edu-
cated. This social inducive behavior is an element of "breakthrough" 
behavior (1.7.) of educators. 
Consequently our research objective will not be to trace the 
effect of some educational means in regard to some educational 
objects, but to show under which conditions a particular behavior, 
that belongs to a particular educational model, may occur. 
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Choosing an explanation in social-psychological terms, we postu­
late, that pedagogical behavior of educators is a function of the 
person Cp)» the situation (s) and the statistical interaction between 
both (ρ χ s). 
In the Wylderbeek study (cf. chapter 2) it is attempted to 
generate spontaneous and reflexive pedagogical behavior by means of 
a special technique of data collection. The behavior thus generated 
may be termed sympathetic (S) and norm inducing behavior within Mia, 
social-integrative behavior within Mlb and social-inducive behavior 
within M3 (cf. chapter 3). 
In addition measures of judging behavior are formulated in terms of 
pupil perception: social Loyalty (in Mia), psychological Balance in 
Mlb and spontaneous Activity in M3. 
Soon our experimental procedures show pedagogical behavior to be 
rather a function of the situation ("s",as the preceding pupil 
behavior) and the interaction between ρ χ s than a mere function 
of the person component alone (cf. chapter 4). This finding fits 
into the conceptions of modem interactionism (Endler and Magnussen, 
1976) ; it may be traced by application of the generalizability study 
(Cronbach and others, 1972). 
Together with the distinction between spontaneous and reflexive 
behavior the enphasis on the "s"-conponent leads to the 'spontaneity-
paradox' and the 'illusion of personal style'. For spontaneous 
educator-behavior appears not so much to originate from a personal 
impulse as to be determined by the preceding behavior of the person 
to be educated. In this study there is no question of educator-
intentions being capable of accounting for educational style. 
In chapter 5 the important situational aspect is operationally 
defined as threatening behavior (in M1a), puzzling behavior (in Mlb) 
and interfering behavior of pupils (in M3). In chapter 6 the various 
ensuing "within-subject variable" designs are subjected to an opti-
malisation (0) study by applying methods developed in the afore­
mentioned generalizability study (G study). 
Within each educational model also the various person-variables, 
that are possibly accounting for pedagogical behavior, are fomulated 
(chapter 7). Traditionally (Kerlinger, 1956, 19S8, 1959a and 1959b) 
educational attitudes are postulated, which, as basic attitudes, may 
be genuine or pseudo (Pedhazur, 1969). 
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Within model la we consider a basic educational attitude (as an inter­
action between the general need for structure and order (B.S.O. and 
the educational attitude (Opa)) a major explaining variable. The 
factor sex also plays a culturally determined part in this model. 
In order to find a personalistic variable, capable of representing, 
on a general level, an explaining variable for model lb and model 3, 
we had to go into the literature relative to cognitive complexity 
(Schroder and others, 1967). The personalistic measures developed 
by this group of researchers have been converted by us into a 
Dispositional Integrative Complexity measure (D.I.C.) within model 
Mlb and an Actual Perceptual Complexity measure (A.P.C. = A.D.C, χ 
A.A.C.) within model МЗ. 
In chapter 8 the hypotheses within each educational model are 
stated. In chapter 9 threat, emanating from preceding pupil behavior, 
appears to be the major variable in explaining sympathetic and norm 
inducing behavior. In addition it is found, that women tend to act 
in a more sympathetic and a less strictly norm inducing way. The 
factor intriguing (puzzling behavior) appears to produce effect only 
in the case of low threat. The factor disturbance (interfering 
behavior) presupposes high intriguing to affect behavior in M3. 
With the exception of the factor sex, personalistic variables, as 
expected, are explaining little of behavior. The results motivate 
a further research effort (The Peter Kanis study in chapter 10). 
Using a more "experienced" experimental group (teachers' seminary 
juniors) in that study,a search is made into the conditions for 
pedagogical behavior in educationally troublesome situations within 
the educational setting. For that purpose a special method is devised 
to record verbal content behavior (10.2.). The discovery of intri­
guing to be a major variable giving the variables threat and dis­
turbance their pregnant character allows of its dissapearance as a 
variable. The "environmental" variable in the Peter Kanis study, 
then, is constructed in such a way, that (contrary to the Wylderbeek 
study) model la and model 3 are included in the study as explicit 
variables under the bizarre setting names PARTCOMPIN and TOTGROCO 
respectively. 
By means of a special experimental technique the situations are 
nested in the settings as threat and a variable relative to dis­
turbance of the educational climate respectively (10.3.). This 
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procedure enables us to distinguish in the "environmental variable" 
between the nature of the situation, the setting and the educational 
climate. 
When in addition to that a new "over-all" measure for Dispositio­
nal Differential Conplexity has been developed in 10.4., the hypothe­
ses and results of the Peter Kanis study are liable to be stated. 
After a long way it is found, that norm-inducing (educator) behavior 
is mainly determined by the educational setting; the more 'under­
standing' activity in educationally troublesome situations appears 
to ensue from the nature of the situation (for instance coming 
late vs. cribbing). 
Egocentric norm-inducing activity is more an (urban) male 
business; allocentric understanding activity comes more easily 
to (rural) women. 
Without any doubt social-inducivc activity is a result from both 
the disturbing features of situations and the (statistical) inter­
action between the dispositional differential complexity of the 
educator and the educational setting, in which he finds himself. 
At the end of this study I'm glad to be able to inform, that the 
Peter Kanis study provides some clues to the effect that the 
"breakthrough" behavior of the educator may be also a function of 
the complexity (D.D.C.S) of the candidate teacher; it means that 
complexity in itself rather leads to defining the problems on the 
side of the teacher than to a "problemizing" behavior in the direc­
tion of the pupil. The latter is likely to occur only in an 




1. Deze zinsnede is een onderdeel uit een groter citaat, dat door 
Weinert is overgenomen uit het werk van Makarenko en dat door 
de bewerker0' van het boek van het echtpaar Tausch in zijn voor-
woord bi] de Nederlandse uitgave is vertaald. 
Hier volgt het volledige citaat: 
"Mich empörte es, wie schlecht die Technik der Erziehung 
aufgebildet war und mich empörte meine Ohnmacht. Mit 
Wiederwillen und Erbitterung dachte ich an die Wissen-
schaft. Wieviel Jahrtausende besteht sie schon 1 Welche 
Namen, welche glänzenden Gedanken '. Pestalozzi, Rousseau, 
Natorp, Blonsky! Wieviel Bücher, wieviel Ruhm. Und 
dabei völlige Leere, Nichts'. Nicht einmal mit einem 
Rowdy kann man fertig werden. Keine Methode, kein 
Werkzeug, keine Logik - einfach Nichts. Man kommt 
sich vor wie ein Scharlatan." 
a) Weinert, F. (1967, 13). 
b) Makarenko, A.S. (1953, 117). 
c) Mönks, F.J. 
d) Tausch, R. en Α. (1967). 
2. Uit Weinert, F. (1967, 13). 
3. Vergelijk ook Van de Griend (1970, 89). Van de Griend pleit ni. 
voor een leren doceren "door zich al spelende voortdurend te be­
zinnen op wat men doet, door ervaring te toetsen aan wetten en 
regels van het spel, door cognitief inzicht in eigen handelings-
functies te verwerven". 
4. Vergelijk Jones en Gerard, 1967 (hoofdstuk over Attitude). 
5. In 1970 stellen Tausch en Tausch opnieuw de vraag: "In welchen 
Ausmasz wird die Art des Erzieherverhaltens, vor allem in den 
beiden Hauptdimensionen Lenkung sowie emotionale Wertschätzung 
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durch Bedingungen in der Person bewirkt oder/und durch äussere Situa-
tionen. (o.e.433) . 
Opnieuw leggen zij de nadruk op persoonlijkheidskenmerken en attitu-
des als verklarende variabelen. In het geval van attitudes is er 
sprake van de neerslag van de voorafgaande ervaring uit de omgeving. 
Op die manier speelt de omgeving slechts een indirecte rol bij de ver-
klaring en wordt helemaal geen melding gemaakt van de actuele situa-
tie bv. in de vorm van het voorafgaande gedrag van de leerling of in 
de vorm van een concrete onderwijssetting of onderwijsklimaat. 
6. Krappmann (1969) bespreekt een viertal basisvaardigheden van sociale 
interactie. Naast empathie en identiteitspresentatie spreekt hij over 
roldistantie en ambiguiteitstolerantie. 
Aangezien wi] ons in ons socialisatiemodel onderscheid maken tussen 
vormende personen en zich vormende personen, lijkt het alsof de 
beide laatste basisvaardigheden eerder voorwaarden zijn, die ge-
steld moeten worden aan vormende personen in relatie met interacte-
rende zich vormende personen. De beide laatste vormen van basis-
vaardigheid worden derhalve in de volgende paragraaf bij het "door-
braakgedrag" behandeld. Op deze wijze hebben wij ook een duidelijk 
onderscheid gemaakt tussen het "sociaal-maken" door de vormende per-
soon en het "sociaal worden" van de zich vormende persoon (vgl. Fend, 
1969) . 
7. Terwille van de duidelijkheid wordt ambiguiteitstolerantie in zijn 
werkingssfeer geplaatst na de roldistantie. Wij beschouwen roldis-
tantie meer als een inhoudelijk aspect van gedrag en ambiguiteits-
tolerantie als een meer structureel aspect. Ook hier zijn structuur 
en inhoud waarschijnlijk niet onafhankelijk, zodat ambiguiteitstole-
rantie ook zijn invloed zal hebben op roldistantie. 
Θ. Statistische interactie tussen ρ en s moet duidelijk onderscheiden 
worden van de sociale interactie tussen personen en van de coördi-
natie tussen personen en omgeving hetgeen duidt op het feit dat per-
soon zijn omgeving uitkiest of construeert (psychologische omgeving 
vs. fysische omgeving (vgl. Bowers, 1973). 
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Hoofdstuk 2 
1. In het Peter Kanisonderzoek zal nader uiteen worden gezet, wat 
wij verstaan onder TOTGROCO en PARTCOMPIN onderwijs en waarom 
wij deze bizarre afkortingen gekozen hebben. 
2. Bij de aanvankelijke opzet van het onderzoek waren acht gedrags­
situaties (exclusief de proefsituatie) geformuleerd (vgl. bijla­
ge 2) . Daar onder waren twee gedragssituaties die betrekking 
hadden op groepjes van leerlingen (groepje A en groepje B). Deze 
situaties worden aanvankelijk als volgt over de drie variabelen 
bedreiging (b), intrigering (i) en storing (ST) verdeeld, telkens 
in de hoge (h) en in de lage (1) conditie: 
ST. ST, ST ST. ST, ST, ST, ST, 
groepje В Klaas René Victor Guus Els groepje A Toon 
Hoofdstuk 3 
1. Opgemerkt moet worden dat de door Stapf е.a. (1972) gebruikte 
termen: "Strenge" en "Unterstützung" wezenlijk slaan op het be-
straffen van ongewenst gedrag en het belonen van gewenst gedrag. 
Deze termen hebben derhalve betrekking op conditioneringsproces-
sen en niet zozeer op identificatieprocessen waarop bv. de ter-
men "Wertschätzung" en "Lenkung" van Tausch en Tausch (1970) 
duiden. 
2. Wij hoeven binnen het bestek van deze studie niet in te gaan op 
de effectiviteit van opvoedingstechnieken. Wel zal duidelijk zijn 
dat de effectiviteit - uitgedrukt in termen van een conventionele 
en meer rigide aanpassing van kinderen - van zowel "power-asser-
tion" als "love-withdrawal" pas slaagt, wanneer er werkelijk spra-
ke is van identificatie met de liefdevolle ander. Beide "tech-
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nieken" veronderstellen derhalve een fundamentele vertrouwens-
relatie tussen ouder en kind. Pas dan "werkt" de manipulatie 
(vgl. Payne en Mussen, 1956 en Sears, 1953). Het is moeilijk 
om in experimenteel onderzoek deze fundamentele vertrouwens-
relatie na te bootsen. Wel moet men veronderstellen dat bv. 
de "Wertschtzungs"-dimensie bi] Tausch en Tausch (1970) en de 
sympathiseringsdimensie in ons onderzoek een uitdrukking is 
van deze fundamentele vertrouwensrelatie. Wij stellen dan dat 
ook de uitdrukking van deze vertrouwensrelatie in gedrag afhan-
kelijk is van het gedrag van het kind, terwijl Hoffman (1963) 
van oordeel is: "that the parent's personality and life-
circumstances - but not the child's behavior - have pronounced 
effect on the parent's discipline pattern", (o.e., 7). Waar-
schijnlijk is deze uitspraak van toepassing op de keuze van de 
opvoedingstechniek en niet zozeer op de uitdrukking van de ver-
trouwensrelatie en ook niet op de mate van "power assertion" of 
"love withdrawal". Wij blijven dan zitten met het probleem of 
sympathisering een uitdrukking is van die fundamentele ver-
trouwensrelatie (Tausch en Tausch, 1970) of een uitdrukking van 
de discipline-techniek: "love-withdrawal". 
3. In de literatuur wordt vaak onvoldoende onderscheid gemaakt tus-
sen de dimensies van leiderschapsgedrag en de "ideaal"-typen van 
gedrag, die op basis van deze via factoranalyse gevonden 
dimensies kunnen worden geconstrueerd. 
Zo zijn de autocratische, democratische en laissez-faire ge-
dragstypen van Lewin, Lippit en White (1939) geconstrueerd op 
basis van de dimensies "freedom" en "order" (vgl. White en 
Lippit, I960). De typen "autocratisch" en "sociaal-integratief" 
zijn geconstrueerd op basis van de twee bekende dimensies bij 
Tausch en Tausch (1970). De typen "indifferent", "protective 
democratic" en "authoritarian" zijn gebaseerd op de dimensies 
"love-hostility" en "autonomy-control" (Schaefer, 1959). 
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4. Overzicht van alle mogelijke combinaties van categorieën uit S, I en N in 

























































































5. De gebleken concept-schaal interactie, die optreedt bij het beoor­
delen van een aantal verschillende situaties op dezelfde attri­
buten - noodzakelijk voor een vergelijking van inhoudelijke beoor­
delingen - heeft ons doen besluiten om in het Peter Kanisonder-
zoek de attributen door de respondenten zelf te laten genereren 
door systematische vergelijking van de situaties. Op deze wijze 
kan er slechts een structurele maat van perceptie geconstrueerd 
worden al blijft het mogelijk om de gegenereerde attributen (con­
structen) inhoudelijk te beoordelen op de mate van bv. belevmgsqua-
liteiten en normatieve vs. interpretatieve qualiteiten. 
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6. Onze dank gaat uit naar Dr. W. van der Kloot uit Leiden die zeer 
behulpzaam is geweest bi] de verwerking van dit materiaal. De 
schaalwaarden van de prikkelsituaties moesten worden omgezet in 
afstanden tussen de prikkelsituaties. Per persoon (respondent) 
werd zodoende een D-matrix verkregen. Op deze D-matnces is de 
analyse uitgevoerd. Het model van "de Leeuw" kan gezien worden 
als een semi -metrische equivalent van methode van Carroll en 
Chang (1970) die weer gebaseerd was op het "individual differen­
ces model for multidimensional scaling" van Tucker en Messick 
(1963), met dien verstande dat de relatie tussen gelijkenisoor-
delen en afstanden m het model van "de Leeuw" niet noodzakelijk 
lineair hoeft te zijn, maar ook een inverse monotone relatie kan 
zijn. 
De methode veronderstelt dat de proefpersonen bij het maken van 
gelijkenisoordelen de onderliggende R-dimensies (de gemeenschap­
pelijke psychologische ruimte) van de stimuli (m) verschillend 
wegen (naar belangrijkheid). 
De afstand (d . ) tussen de prikkel i en j zoals deze door res­
pondent к is waargenomen = 
çNAt (xit-v2· 
- w. = het gewicht dat proefpersoon aan dimensie hecht. 
- χ en x. = de coördinaten van prikkels i en j op dimensie t 
m de ruimte X. 
Via vorenstaande analyse verkrijgt men dan een coördinaten-matnx 
van prikkels en dimensies die wij m dit onderzoek nodig hebben 
en een gewichten-matnx van subjecten en dimensies die gebruikt 
kan worden om na te gaan de relatie tussen bv. structuren en in-
houd van perceptie (vgl. Wijnhoven 1971 en Jaspars, 1979). 
7. Hofer (1970) en in zijn voetspoor Tscherner en Masendorf (1974) 
willen aantonen dat dezelfde beoordelingsdimensies gevonden wor-
den bij de beoordeling van de leerling in het algemeen d.m.v. 
gelijkenisoordelen (impliciete leerling - theorie) als bij de 
beoordeling van feitelijk bestaande concrete (actuele) leerlingen. 
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Wij hebben de indruk dat de gegevens van Hofer bi] een subtieler 
vergelijking zijn stelling niet dekken. Bovendien is er recente 
critiek (Huber en Mandi , 1979) op het werk van Hofer en 
Tscherner en Masendorf, waardoor duidelijk wordt dat meer de 
gebruikte methode dan de subjectieve opvattingssystemen verant­
woordelijk zijn voor het resultaat. 
Θ. De statische interactie tussen ρ en s (i) kan uitdrukking geven 
aan het feit, dat sommige personen met name door sommige situa­
ties een andere interpretatie geven vanuit de aangereikte attri­
buten. Wij hebben reeds gewezen op het feit dat met name bij de 
dimensie storende activiteit (ρ χ s = 23%) door sommige personen 
gedacht kan zijn dat bv. Victor zeer storend is, terwijl een 
andere groep gedacht heeft dat Victor weinig ijverig is, terwijl 
dit onderscheid bij Els bv. nauwelijks van belang is. 
Ook de discussie over de samenhang tussen structuur en inhoud kan 
hier van belang zijn. Hofer (1970, 51-54) heeft er reeds op ge­
wezen, dat twee groepen beoordelaars, die onderscheiden konden 
worden op grond van het gedifferentieerd-zijn van hun oordeel 
(Bien, 1955), ook inhoudelijk andere accenten leggen. Zo legde 
de minder gedifferentieerde groep meer nadruk op het schoolse 
gedrag van de leerling (werkhouding en prestatie), terwijl de 
meer gedifferentieerde groep meer belangstelling toonde voor de 
persoonlijkheid van de leerling en zijn sociale gedrag. 
Wijnhoven (1971) roept in dit verband een interessant verschijn­
sel op, als hij vaststelt, dat complexe personen (op basis van 
de D.I.C., zie hoofdstuk 7) significant meer nadruk leggen op de 
"sympathie"-dimensie (sociale loyaliteit) (t = 2,04, ρ -ζ .05) 
dan de Simplexe personen, terwijl omgekeerd de Simplexe personen 
de psychische labiliteit-stabiliteit (psychisch evenwicht) 
(t =1,59, ns) meer belangrijk vinden. 
Men zou dit verschijnsel kunnen verklaren door te stellen, dat 
Simplexe personen wel een goed onderscheid kunnen maken tussen 
Guus en Els, terwijl complexe personen dit minder goed kunnen; 
maar de complexe personen dan wel in staat zijn om Guus en Els 
beide als sympathiek te beschouwen en duidelijk te onderscheiden 
van andere personen. Zulk een verklaring (vgl. Jaspars, 1979) 
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past binnen de definitie van integratieve complexiteit die geacht 
wordt verschillende dimensies te kunnen combineren. Immers, wan-
neer Guus en Els duidelijk worden onderscheiden op één dimensie 
door de simplexen, is het moeilijk om beide te combineren d.m.v. 
een andere dimensie, terwijl het makkelijker is om twee stimuli 
te combineren wanneer zij voorheen op meer dan één dimensie wor-
den onderscheiden. 
Hoofdstuk 4 
1. Naast de situationele stijl, zou men in aansluiting aan de sug-
gestie van Golding (1975, 283 noot 6) een interaationele stijl 
kunnen worden gedefinieerd. Onder interactionele stijl zou dan 
verstaan moeten worden· de relatieve consistentie van het ge-
drag van personen, wanneer zij een tweede maal t.a.v. dezelfde 
situaties moeten reageren. Interactie heeft in deze betekenis 
betrekking op een statistische interactie en niet op een sociale 
interactie (die ter onderscheiding in het Nederlands sociale 
wisselwerking zou moeten heten). 
De berekening van de interactionele stijl in termen van 
V.R., . , stelt ons echter voor problemen. In de traditionele (pxs) 
opvatting van generaliseerbaarheidstheone doet de vanantie-
component Vm altijd afbreuk aan de generaliseerbaarheid. 
In de formules m.b.t. generaliseerbaarheid hoort deze term 
altijd in de noemer. Als men de term nu in de teller zou willen 
zetten,dan moet de "ordinale" en "disordinale" interactieterm 
kunnen scheiden. Een "ordinale" interactie is wel generaliseer-
baar en representeert een speciale vorm van generaliseerbaarheid. 
Het is merkwaardig dat Crombach e.a., die met betrekking tot het 
A.T.I.-onderzoek zo'η duidelijk onderscheid gemaakt hebben tussen 
"ordinale" en "disordinale" interactie (vgl. Bracht, 1970), ten 
aanzien van hun generaliseerbaarheidstheone dit onderscheid niet 
maken. Impliciet wordt door hen dit onderscheid wel gemaakt 
waar zij m.b.t. Endier en Hunt-studies op een gegeven ogenblik 
(Cronbach e.a. 1972, 153 en Gleser e.a. 1965, 426 v.) vanuit 
"p" en "pxs" slechts willen generaliseren over "responsmodi". 
Zij hanteren dan de volgende formule· 
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Vm + Vm_ 
V.R.. . = Ρ Pi )ρι) 
Шр + Vmpi + Vmp;)/m, + Vm e / m, 
Het zou interessant zijn om vanuit een scheiding tussen ordinale 
en disordinale vanantiecoiiiponent een meer adequate formile voor 
de V.R., . te ontwerpen. (pxs) 
2- De term 'universum-score' is beter dan 'ware score', omdat er 
per meetinstrument meerdere universa kunnen zijn en de 'ware' 
score per universum kan verschillen. Bi] zulk een relatieve op­
vatting van 'het ware' zal de onderzoeker ieder universum waar­
over hi] wil generaliseren, duidelijk moeten omschrijven. 
3. Gleser e.a. (1965, 408) en Cronbach e.a. (1972, 43) geven m.b.t. 
het meest bruikbare design voor een dubbelfacet-studie (design 
met gekruiste facetten) de volgende formules voor de berekening 
van de variantiecomponenten vanuit de 'mean squares'. Zoals ge­
zegd zijn deze schattingen van de variantiecomponenten en niet 
de 'M.S.' een correcte indicatie voor de schatting van de vari­
antiecomponenten, omdat er een 'variance of variance components' 
bestaat (Tukey, 1956). 
Vm = (MS - MS + MS ) k'.m'. 
Ρ Ρ PD Ρ 
Vm = (MS - MS - MS + MS )/m'.n'. 
ι ι pi ij r 
Vm = (MS - MS + MS + MS J/k'.n'. 
3 3 P3 13 r 
Vm = (MS - MS )/m' pi pi r 
Vm = (MS - MS )/k' 
P3 P3 r 
Vm = (MS . - MS J/n' 13 ij r 
Vm = MS . 
еріз r 
4. Een enkel-facet design met replicaties geeft ons de mogelijkheid 
om een interactie te berekenen. 
Er zijn echter nog andere mogelijkheden om te komen tot een 
interactieterm ook als men niet met replicaties werkt. 
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a) Winer (1971, 394) en Kirk (1968, 160) wijzen op een mogelijk-
heid om een interactieterm te construeren via de 'test for 
non-additivity' in het geval van n=l. Men voert dan een 
nieuwe variabele in als het product van de belde hoofdvaria-
belen. Men kan zulk een interactieterm echter m e t toetsen, 
hetgeen overigens in een generaliseerbaarheidsstudie niet van 
belang is. 
b) Lazzarini (1979) vraagt zich af of er nog enig systeem zit in 
de residumatrix, nadat men twee hoofdfactoren heeft geëxtra-
heerd. Via factoranalyse worden mogelijke dimensies van inter-
actie opgespoord. 
c) Tenslotte is het natuurlijk ook mogelijk om te werken met twee 
"within-subject" facetten, waardoor drie interacties van de 
Ie orde ontstaan die interessante informatie kunnen geven 
(vlg. ons onderzoek). 
5. De manier waarop hier statistische interactie omschreven is, duidt 
op een disordinale interactie (vlg. Bracht 1970 en Diekstra 1973). 
Een disordinale interactie is in tegenstelling tot een ordinale 
interactie niet additief te maken. Een ordinale interactie kan 
men laten verdwijnen door transformatie van de schaal (vlg. Winer 
1971, 449 w ) . 
Toch zijn ordinale interacties - zeker in beslissingsstudies -
van belang. Een ordinale interactie in dit verband wil zeggen dat 
de vanantie van gedrag van leerkrachten op populatieniveau toe-
schrijf baar is aan het feit dat bij de ene persoon (of groep van 
personen) het gedrag meer van situatie tot situatie verschilt dan 
bij de andere persoon (of groep), of anders gezegd: bij de ene 
situatie meer van persoon tot persoon varieert dan in de andere 
situatie (zie Figuur 6a en 6b). 
Uit een vergelijking van figuur la en 1b blijkt dat een disordi-
nale interactie sterker is dan een ordinale en varlantieanalytisch 
in een beslissingsstudie eerder significant zal zijn. De ge-
vonden interacties - wel of niet significant - zullen in bealis-
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Wij kunnen de 'spontaniteits-paradox' nog pregnanter laten zien, 
wanneer we de mate van spontaniteit operationaliseren in drie con­
dities. De A-S conditie is meer 'spontaan' dan de S-R conditie. In 
de S-R conditie is echter nog sprake van weliswaar schriftelijk 
maar nog altijd verbaal gedrag in de directe rede. Bij de meting 
van de gedragsintenties (G.I. vgl. hoofdstuk 5.1.) kan men met 
potlood dat kenmerk van gedrag aankruisen dat men behoort te doen. 
Dit gedrag achten wij nog minder spontaan dan in de S-R en wij ver­
wachten, dat in deze conditie de persoonsvariantie nog groter is 
en de situationele variantie nog geringer. De vergelijking is niet 
helemaal correct omdat in de G.I.-score slechts 4 van de 6 situa­
ties betrokken waren (ofschoon de 4 met de meeste variantie). 
Een 5e algemene situatie was toegevoegd. De 'nabijheids-dimensie' 
is vergelijkbaar met sympathisering; de 'afstandelijkheidsdimen-
sie' is vergelijkbaar met normeringsgedrag. 
In onderstaande tabellen geven we de resultaten van een op basis 
















































































Met uitzondering van G.I. zi^n deze resultaten een duidelijke 
bevestiging van de spontamteitsparadox. 
Hoofdstuk S 
1. Waarschijnlijk als gevolg van de natuurlijke situatie waarin de 
experimenten plaatsvonden was er na één schooljaar (+_ 8 maanden) 
een "over-all" (Hawthorne!) effect. Zowel bij de expenmentele-
als controlegroep steeg het IQ gemiddeld 10 punten ("Test of 
General Ability van Flanagan"). 
2. In de A-S opnameprocedure van ons onderzoek spelen de non-verbale 
"cues" van het gesproken woord van leerkrachten ook een rol bij 
de beoordeling van het gedrag van leerkrachten door beoordelaars 
(geen kinderen). 
Vooral bij het coderen van de sympathiseringsdimensie blijkt, dat 
de warmte van de stem van vrouwelijke leerkrachten (affectieve 
"ondertoon" afgezien van de verbale inhoud van de reactie) een 
grote rol speelt bij beoordeling naar sympathisering (vgl. ook 
Starkweather, 1956; Argyle e.a., 1971; Zahn, 1973). 
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Het is niet eenvoudig om een situatie als Klaas dusdanig te formu-
leren, dat er een dissonante relatie ontstaat tussen twee inhoude-
lijke cognities die beide een negatieve "kleur" hebben. Wi] hebben 
dit probleem opgelost, doordat Klaas nu plotseling "een bedreigend 
gedrag vertoont" (bedreigende activiteit), dat dissonant is met 
zi]n negatieve attitude ten opzichte van datzelfde gedrag (tekenen). 
Enerzijds vertoont Klaas een gedrag dat dissonant is met zijn ei-
gen attitude. Anderzijds is dat onverklaarbare gedrag in die situ-
atie bedreigend voor de leerkracht. 
In feite zijn twee controle-onderzoeken uitgevoerd op de omgevings-
variabelen. Het eerste onderzoek had een te beperkt karakter: 
- Slechts vier van de zes situaties (G-T-E-R) waren in het onder-
zoek betrokken; 
- Slechts tien (mannelijke) beoordelaars - die bovendien met uit 
dezelfde onderzoekspopulatie voortkwamen - waren beschikbaar; 
- Alleen over bedreiging en complexiteit werd een oordeel gevraagd. 
Dit eerste onderzoek, dat als vooronderzoek kan gelden, toonde 
bovendien aan, dat wij beter relatieve dan absolute oordelen (op 
een 10-puntsschaal) konden vragen vanwege de moeilijkheid van de 
vraagstelling. 
De variabele bedreiging was op subjectieve gronden beoordeeld; 
complexiteit op meer objectieve gronden (hoeveelheid informatie). 
De bedreigingsvanabele was niet eenzinnig (zowel 'bedreigend1 als 
'problematisch' was in de beoordeling opgenomen) beoordeeld. 
Met name situatie "Els" was voor deze dubbelzinnigheid verant-
woordelijk. Op die grond werden in het definitieve controle-onder-
zoek zowel mannelijke als vrouwelijke beoordelaars opgenomen. 
De variabele "problematisch-zijn" is met verder uitgewerkt, om-
dat deze variabele slechts was opgenomen om duidelijkheid te ver-
krijgen m.b.t. de variabele bedreiging. Zoals gebleken is, is be-
dreiging in de zin van - de positie van leerkracht aantastend -
veel eenzinmger dan "problematisch-zijn" in de zin van onzeker-
makend . 
Bovendien blijkt onzeker-makend een onduidelijke variabele met 
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betrekking tot Els. Er bestaat bin Els een zeer duidelijke twee-
toppigheid (zie figuur 5.5.), die verklaard kan worden, doordat 
Els beoordeeld kan worden als bedreigend (onzeker-makend) en bo­
vendien als niet bedreigend in een andere betekenis van het woord 
Figuur 5.5. Overzicht van de frequentieverdeling van de gecompri­









1 2 3 
Men kan deze veronderstelling verder adstrueren, als men per be­
oordelaar de (cor)relaties bekijkt tussen bedreigend-intrigerend 
en problematisch. 
Uit deze analyse valt af te leiden, dat bij die beoordelaars, die 
Els met-problematisch vinden, een positieve correlatie bestaat 
tussen bedreigend en problematisch, terwijl bij die beoordelaars 
die Els wel-problematisch vinden, een positieve correlatie be­
staat met intrigend-zijn. Dit zou kunnen betekenen dat men in het 
algemeen onderscheid kan maken tussen personen die tonzeker-maken' 
intrigerend vinden (positieve faalangst) en personen die 'onzeker-
maken'bedreigend vinden (negatieve faalangst). 
Hoofdstuk 6 
Onderstaand volgen de volledige gegevens van de schattingen van 
de variantiecomponenten (Vm en Vm%) van de verschillende facetten 
(personen (p), situaties (i) en codeurs (с)), interacties en het 







Gezien de bijzondere positie van de a.i.C.-maat is bij de bepa­
ling van de optimaliteit meer gewicht gehecht aan ρ en ι dan aan 
ρ χ i. Voor de beslissingsstudie is uiteindelijk gekozen voor 
design 5.3, omdat dit design - dat bestaat uit de situaties TOON 
en ELS - de meest evenwichtige verdeling te zien geeft van ρ, ι 
en ρ χ ι en bovendien in termen van ρ + ι de meeste vanantie ver­
klaart. De beide situaties zi]n laag bedreigend èn laag storend, 























































































(noot 1 zie pag.278) 
TABEL A: 
De 'ja' tendens index (Ρ) als het percentage per item van het aantal ']a' antwoorden, (ja! (=7), ja (=6), ja? (=5) 
op het totaal van de antwoorden per proefgroep. 



































































































































Waarschijnlijk wordt een duidelijker beeld verkregen, indien alleen de Ρ van 6 en 7 berekend worden, (zie TABEL B ) . 
TABEL B: 
I 
De'ja' tendens index (P) als het percentage per item van het aantal 'ja' antwoorden (ja! (=7) en ja (=6)) op het totaal ho 




























































































































































Legenda: Proefgroep A: candidaatsstudenten sociale wetenschappen K.U. Nijmegen 
Proefgroep B: filosofie-studenten K.T.H.U (Utrecht) 
Proefgroep C: studenten pedagogische academie de Wylderbeek te Venlo 
Proefgroep D: cursisten opleiding gezinsverzorging te Nijmegen 
Proefgroep E: ongehuwde moeders uit Breda 
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1. (35) Ik houd ervan mijn leven zo in te richten dat het soepel 
verloopt met weinig verandering in mijn plannen (.6177). 
2. (37) Ik kom graag binnen in een ruimte waar alles zijn plaats 
heeft en alles op zijn plaats is (.6215). 
3. (50) Ik voel me niet erg op mijn gemak wanneer ik geconfron-
teerd word met een situatie die ik nooit eerder heb mee-
gemaakt (.5860). 
4. (48) Een goed studieprogramma vind ik een programma waar alles 
is voorgeschreven zodat je precies weet waar je aan toe 
bent (.5919). 
5. (36) De politie kan tegen misdadigers niet hardhandig genoeg 
optreden (.6026). 
6. (57) Het te sterk beklemtonen van verzachtende omstandigheden 
bij het beoordelen van misdaden zou het inzicht in wat 
goed en kwaad is, kunnen vertroebelen (.4312). 
7. (53) Ik zou willen dat er duidelijke normen zouden bestaan voor 
wat goed en kwaad is (.0515). 
8. (42) Veel leerkrachten die van plan zijn om hun klas met zachte 
hand te leiden, redden het in de practijk niet (.4599). 
% verklaarde vanantie 12,26. 
Opimelijst Polsocu. 
B.S.O. 
1. ( 1) Ik houd ervan mijn leven zo in te richten dat het soepel 
verloopt, met weinig verandering in mijn plannen (.6932) . 
2. (5) Ik kom graag binnen in een ruimte waar alles zijn plaats 
heeft en alles op zijn plaats is (.5170). 
3. (8) Ik voel me niet op mijn gemak, wanneer ik geconfronteerd 
word met een situatie die ik nooit eerder heb meegemaakt 
(.5820). 
4. (22) Een goed studieprogramma vind ik een programma waarin al-
les precies is voorgeschreven, zodat je weet waar je aan 
toe bent (.6689). 
- 280 -
5. (14) Als alles goed gaat vind ik dat je niet naar verandering 
moet streven (.3428). 
6. (16) De leerkracht moet tot in de details bepalen wat de leer-
lingen moeten doen, zodat zij weten waaraan zi] toe zijn 
(.4571) . 
7. (25) Ik vind het prettig mijn leven zoveel mogelijk van te vo-
ren uit te stippelen (.7266). 
8. (40) Ik voel me soms gepikeerd als ik mijn zin niet krijg 
(.3985) . 
% verklaarde vanantie 13,90. 
Tussen haakjes de ladingen in de betreffende factor. De eerste 
4 items zijn identiek. De laatste 4 variabel. De factor lijkt 
stabiel. Hij is in het onderzoek Polsocu duidelijker te benoemen 
dan in het onderzoek Venlo. 
Opimelijst Venlo 
Opa. 
1. ( 5) De leerkracht moet een zekere afstand bewaren tussen hem-
zelf en de leerlingen (.7578). 
2. ( 6) De leerkracht moet proberen op voet van gelijkheid om te 
gaan met zijn leerlingen (-.6566) . 
3. (15) Een leerkracht neemt nu eenmaal de verantwoordelijkheid 
voor het doen en laten van de leerlingen in de klas 
(.5095). 
4. (13) De leerkracht moet er zorg voordragen dat de leerlingen 
zich de geclaimde waarden en normen eigen maken (.3806). 
5. (47) In de grond van hun hart verlangen kinderen naar een 
kordate leiding door volwassenen (.3668). 
6. (2) Een goede leerkracht weet dat kinderen tot denken ge-
dwongen moeten worden (.5429). 
7. (16) De leerlingen zelf zijn verantwoordelijk voor wat zij 
doen; de leerkracht hoeft alleen maar hulp te geven 
wanneer de leerlingn daarom vragen (-.4671). 
8. (19) De leerkracht moet bij de leerlingen de gewoonte aankwe-
ken de dingen die nu eenmaal noodzakelijk zijn, goed te 
doen (.3824). 




1. ( 2) De leerkracht moet eenzekere afstand bewaren tussen hem­
zelf en de leerlingen (.5566). 
2. (26) De leerkracht moet proberen op voet van gelijkheid om te 
gaan met zijn leerlingen (-.5663). 
3. (6) Een leerkracht neemt nu eenmaal de verantwoordelijkheid 
voor het doen en laten van de leerlingen in zijn klas 
(.5755). 
4. (29) De leerkracht moet er zorg voor dragen dat de leerlingen 
zich de geldende waarden en normen eigen maken (.6554) . 
5. (10) In de grond van hun hart verlangen kinderen naar een 
kordate leiding door volwassenen (.5763). 
6. (26) Als ik me erger, houd ik dat meestal voor me (.4690). 
7. (31) Leerlingen van een basisschool zijn nog te jong om zelf 
beslissingen te nemen (.5028). 
8. (39) Het is een grote steun voor mij, wanneer mij duidelijk 
wordt gezegd wat ik wel en wat ik niet moet doen (.5523) . 
% verklaarde variantie 14,66. 
3. Uit het feit dat cognitieve complexiteit geformuleerd als het 
kunnen combineren van tegenstrijdige informatie binnen een totaal-
oordeel (vgl. Crocket, 1965) negatief samenhangt met autoritaire 
en dogmatische houdingen, zou de conclusie getrokken kunnen wor­
den dat zowel de D.I.C. als een maat voor de bedoelde cognitieve 
complexiteit en de B.S.O. als een maat voor structurele rigidi­
teit of een combinatie van beide een verklarende variabele zou­
den kunnen zijn voor het pedagogisch gedrag en oordeelsgedrag in 
model 1b. 
Dit verleidt ons tot de hypothese dat in model 1b de D.I.C. χ 
B.S.O. de meest geëigende verklaring voor complex gedrag en com-
plex oordeel zou kunnen zijn. 
4. Bij het meten van integratie wordt meestal een aantal - en dan 
liefst tegenstrijdige-kenmerken van één stimulus (persoon of 
situatie) gepresenteerd, waarbij dan gevraagd wordt tegenstrij-
dige informatie omtrent diezelfde stimulus te combineren tot 
één geheel. 
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Wanneer bv. van eén persoon gezegd wordt dat hij zowel dominant 
als subnussief is, dan kan men achtereenvolgens ofwel die tegen-
strijdigheid negeren en de persoon als dominant of als submis-
sief beschrijven. Men kan vervolgens deze tegenstrijdigheid wel 
zien maar naast elkaar laten bestaan. Men kan daarnaast deze 
tegenstrijdigheid gaan 'Verklaren" door twee aparte situaties 
(stimuli) te construeren bv. hij likt naar boven en trapt naar 
beneden. Tenslotte kan men een theorie omtrent de autoritaire 
persoonlijkheid formuleren waardoor duidelijk wordt, dat hij 
juist omdat hij naar boven likt, naar beneden moet trappen en 
omgekeerd. In dit laatste geval zijn de twee gezichtspunten ge-
combineerd. 
5. Dit voorbehoud heeft ertoe geleid dat bij het onderzoek naar de 
relatie met a.i.C. (actuele integratieve Complexiteit (zie hoofd-
stuk 3 en 6)) slechts de 20 hoogste D.I.C.'ers en de 20 laagste 
D.I.C.'ers in het onderzoek zijn betrokken. 
6. Een van de redenen voor deze scheve verdeling kan zijn het feit 
dat bij deze test en bij deze populatie van respondenten de pres-
tatiemotivatie gefrusteerd wordt, 
a) als gevolg van de geringe an abstracte informatie die over 
prikkelpersonen gegeven wordt, en 
b) als gevolg van het feit dat de frustratie nog vergroot wordt 
als deze informatie enigermate incoherent is. Discrepante in-
formatie wordt vaak als niet geloofwaardig gezien (vgl. Cohen, 
1969) . 
Overigens is het wel zo dat deze verschijnselen werken in de 
richting van een grotere validiteit en dat ze de differentiatie 
tussen mensen vergroten. Indien echter relatief weinig autentiek-
complexen in de populatie aanwezig zijn, wordt de scheefheid ge-
accentueerd. 
7. In de terminologie van Schroder e.a. (1967) wordt het begrip di-
mensie gelijkgeschakeld met het begrip attribuut. Dimensie bete-
kent dan een beoordelingskenmerk dat door de respondent gegene-
reerd wordt bij de vergelijking van stimuli. Deze betekenis van 
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dimensie mag met verwisseld worden met het begrip dimensie in 
factor-analytische zin. Dat begrip heeft betrekking op een onaf­
hankelijke cluster van een aantal kenmerken. Waarschijnlijk zou­
den Schroder e.a. in dit verband spreken van een regel, een ge­
zichtspunt of perspectief, dat zich juist door zijn onafhankelijk­
heid als nieuwe dimensie kan manifesteren. Als zodanig hoort dit 
laatste begrip "dimensie" niet thuis aan de perceptuele kant van 
het informatie-verwerkingsproces maar aan de organisatie kant. 
θ. Over de relatie tussen structuur en inhoud van het filterproces 
zullen we in het Peter Kamsonderzoek een aparte paragraaf be­
steden. 
9. Wanneer wij sociaal-integratief gedrag zouden kunnen beschouwen 
als een gedrag dat ten aanzien van één leerling (prikkel) een 
aspect van empathie combineert met een aspect van normering, 
waardoor zowel de empathie als de normering van vorm veranderen 
en opgaan in een nieuw soort gedrag, dat zou dat gedrag passen in 
model 1b. Sociaal-integratief (C) gedrag stelt echter de twee as-
pecten naast elkaar en is eerder een gevolg van differentiate, 
dan van integratie. 
10. Naast een Kaïser-Caffrey-analyse kan ook een non-metnsche analyse 
overwogen worden. 
Wanneer wij uitgaan van een omzetting per respondent van de data 
in afstandsgegevens tussen de stimuli krijgen wij per respondent 
de beschikking over ' verschilscores ' in een matrix van D·"-" 2 χ 
14 gegevens. 
Omdat wij op deze wijze toch beschikken over buitendiagonale con­
ditionele data (Roskam, 1970, 26) , kan met behulp van non-metnsche 
data-analyse (Roskam, 1975) het materiaal exploratief onderzocht 
worden. Wij maken daarbij gebruik van het MINI/RSA programma 
(Roskam, K.ü. Nijmegen). Dit is een programma voor o.a. 'unfolding' 
analyses, waarbij gegeven is een partiële ordening van een aantal 
kolomelementen door elk van de rij-elementen. Gewoonlijk zijn de 
kolom-elementen stimuli of items en de rij-elementen personen (res-
pondenten) . In ons geval zijn de kolom-elementen stimuli in de 
vorm van gedragssituaties en de rij-elementen attributen of adjec-
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tieven omdat de analyse per respondent wordt uitgevoerd. "De ana­
lyse geschiedt zodanig dat elk element als een punt in de k-diraen-
sionele ruimte wordt voorgesteld, waarbij de rangschikking van de 
afstanden Ζ (i=l, ..., n; ]=1, ..., m) per ι overeenkomt met de 
rangschikking in de data", (o.cl). 
Wij gebruiken de 'd-hoed' ('hat value') waarde als een indicatie 
voor de 'stress' die optreedt bij een één of meer dimensionele 
Oplossing' die aan de data wordt opgelegd. Naarmate de 'd-hoed' 
waarde bij een eendimensionele oplossing groter is, spreken wij 
van een hogere differentiële complexiteit van het i.v.s. 
Ten aanzien van deze 'hat' waarde of 'fitting values' heeft Roskam 
(1975) een ontwikkeling doorgemaakt die hij als volgt beschrijft: 
"I began to wonder whether these 'fitting values ' or 'hat ' 
values were merely a convenient and effective element гп the 
computational technology or should be considered as something 
meaningful in empirical terms" (o.e.12). Blijkbaar heeft de dis­
cussie zich zodanig ontwikkeld dat aan de psychologische waarde 
van de stress-waarde als raaat voor differentiatie complexiteit 
getwijfeld moet worden (vgl. Peter Kamsonderzoek). 
Een aanwijzing, dat de stress-maat (d-hoed) iets anders meet dan 
de maten gebaseerd op de verklaarde variantie van een ongeroteerde 
factor, wordt gevonden in het feit dat tussen de stress-maat en 
deze A.D.C.-maten geen relatie gevonden wordt. 
Hoofdstuk 8 
1. Strikt genomen behoort tot de hypothesevorming eveneens datgene 
wat gezegd is over de 'spontaniteitsparadox' en 'de illusie van de 
persoonlijke stijl' (4.4.). 
2. De effecten, die in specificatie 2 zijn genoemd, zijn uiteraard 
gebonden aan het vormingsmodel, waaraan de betreffende afhanke­
lijke variabelen en de situationele variabelen zijn gekoppeld. 
Hoofdstuk 9 
1. Zoals men uit de bijlagen 9.1 en 9.2 kon aflezen heeft de opvoe­
dingsattitude (Opa) zowel in S-R
s
 als in S-Rj^  een effect in de 
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voorspelde richting. Dit resultaat geeft opnieuw aanleiding om te 
veronderstellen dat een inhoudelijk gedefinieerde opvoedingsatti­
tude (ideologische houding ten opzichte van pedagogische doelstel­
lingen) alleen iets uitzegt over het gedrag dat men schriftelijk 
bij nader inzien wil vertonen. Deze veronderstelling wordt nog 
versterkt door het feit dat deze opvoedingsattitude (Opa) ook ten 
aanzien van het spontane gedrag een effect heeft in de voorspelde 
richting bij die groep respondenten, die ook in hun eigen directe 
leefwereld een behoefte aan een ordelijk gestructureerde werkelijk­
heid hebben (BSO χ Opa). Bij diegenen, die indirect zeggen de 
chaos te prefereren, zegt hun opvoedingsattitude niets uit over 
hun feitelijk spontaan gedrag, wel over hun nagestreefd gedrag. 
Deze uitleg geeft tevens een interpretatie van de grondhouding 
(BSO χ Opa). Deze grondhouding is "genuin" bij BSOL - OpaL (ge­
nuin conservatief) maar in tegenstelling tot de verwachting ook "ge­
nuin" bij BSO, - OpaH (de pseudo-progressieven). 
2. Als men twijfelt aan de schaalbaarheid van de I (inductie)-maat, 
kan men 13 (geen inductie) weglaten en van de overige categorie­
ën een ratio-maat samenstellen waarbij men dan optelt over de 
situaties. 
In overeenstemming met de bevindingen van Flanders t.a.v. I 
(indirect)- D (direct) ratio (vgl. Veenman, 1975) werd door ons 
een Sociale - Inductie Ratio vastgesteld: 
'l + '2 
S.I.R. = 
Het toetsen van de persoonsvariabelen aan deze maat levert echter 
geen uitkomsten afwijkend van beschreven resultaten. 
Hoofdstuk 10 
1. Het onderscheid dat wij hebben gemaakt tussen de categorieën 8a 
(onecht vragen) en 8b (echt vragen) is een gevolg van de "con-
text". Het bleek overduidelijk dat de vraag: "Hoe kun je dat doen?" 
gevolgd door de uitspraak "je weet toch dat het niet mag" (cat.7) 
een totaal andere vraag is dan diezelfde vraag gesteld in het ver-
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band van "Is er misschien iets gebeurd?" (cat.6). Omdat 8а en 8b 
zo duidelijk onderscheiden zijn, is het ook mogeliDk, dat beide 
in de analyse achteraf tot twee totaal verschillende gedragsseg­
menten gaan behoren (resp. S4 en SI). 
2. Helenen (1977) heeft getracht om - zonder theoretische notatie 
vooraf in de vorm van een categoneênschema - zuiver inductief 
een aantal empirische gedragssegmenten uit gelijksoortig materiaal 
te construeren. 
Daartoe werden in eerste instantie per situatie 40 willekeurige 
reacties in betekeniseenheden "verknipt". Twee codeurs sorteer-
den deze "knipsels" naar gelijksoortigheid van betekenis. De al-
dus ontstane categorieën werd geen "benaming" toegekend vanuit een 
theoretisch kader om er voor te zorgen dat verbaal gedrag met 
onmiddellijk als "begrippen" werden "gelabeld". Ze kregen een be-
naming vanuit de concrete inhoud van de betekeniseenheid. De aard 
van de situatie bepaalde deze benaming meestal. Vervolgens werd 
ledere betekeniseenheid nog een keer beoordeeld, maar nu in het 
licht van het betekenisgeheel (de reactie) waaruit de betreffende 
eenheid voortkwamen. De overeenstemmingsindex (κ van Cohen, 1960) 













































4. Zowel de if -coëfficiënt van Scott (1955) als de 1С -coëfficiënt 
van Cohen (1960) baseren zich uitsluitend op de verdeling van 
scores over de categorieën. De coëfficiënten zeggen weinig uit 
over de "interrater" betrouwbaarheid met betrekking tot één 
categorie. Of per item (Hettema, 1972, 46) óf per index (vgl. 
Veenman, 1975, 113) of per totaalscore groepslid (vgl. Meertens, 
1976, 240), kan gebruik gemaakt worden van vanantieanalyse (vgl. 
Winer, 1971, 284). 
5. Het volgende voorbeeld laat zien, dat bij een vergelijking van 
eenf -maat en een cos. ir maat (tetrachonsche correlatie-coëf-
ficiënt) op hetzelfde materiaal toegepast, de cos.τ inderdaad 
maximaal ( = .1) is, terwijl de <f dan niet hoger reikt dan .41. 
De verdeling van de aan- (+) en afwezigheid (-) van resp. cat.l 
en cat.2 bij 100 reacties is als volgt: 
c a t . 2 
+ 




59 ! 31 





= 1_ = .41 // cos. π" = 




In tegenstelling tot de cos.TT associatiemaat treedt bij Cf een 
verlaging van de mate van associatie op, welke kan leiden tot een 
kunstmatige verhoging van het aantal factoren na factonsering 
van een (f -correlatiematnx. 
Als controle-onderzoek op de ITEMA-analyse hebben we nog een 
andere analyse toegepast op de matrix van o/l scores. 
De afdeling methode en technieken van het psychologisch insti­
tuut te Leiden (vgl. De Leeuw, 1973) heeft een componentenanalyse 
voor categorische data ontwikkeld (vgl. ook Torgerson, 1958, 
hoofdstuk 8). 
In afwijking van de "gewone" principale componentenanalyse wordt 
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met uitgegaan van de verhouding tussen de "between" en "within" 
kwadratensom (B/W) maar van de verhouding tussen "between" en 
"total" (B/T). B/W is een monotoom stijgende functie van B/T 
в в /τ 
voor B/T tussen 0 en 1 ; inaners B/W = ¡r-r- = , _-'<— · 
Toepassing van deze analyse - waarvoor wij de medewerking van 
dr. W. van der Kloot uit Leiden zeer op prijs hebben gesteld -
geeft nagenoeg dezelfde resultaten als de ITEMA analyse, zodat 
wi] ons voor de verdere analyse blijven baseren op ITEMA analyse. 
De factorstructuur Is uiteraard niet onafhankelijk van de condi-
ties in het materiaal. Op de belangrijkste condities: situaties 
(G-P); setting (PARTC0MPIN-TOTGR0C0); situatiepositie (G/P vs. 
P/G); reactiepositie (R/I vs. I/R) en meetmomenten (m. vs. m ) 
hebben wij afzonderlijke analyses uitgevoerd. Het zou tever 
voeren om al deze analyses met hun rotatie (ROTA-programma) naar 
het totaal-generaal en de daarbij behorende technische problemen 
te bespreken. Wel is duidelijk geworden dat met name de situaties 
(Guus en Paul) verantwoordelijk zijn voor het ontstaan van factor-
polen in factor I en factor III. Wij kunnen dit het beste illu-
streren door een vergelijking van de percentages waarmee een ca-
tegorie voorkomt in het totaal van de reacties. 
factor I: SI: cat. 6 
cat. 8B 
S2: cat. 10 
cat. 13 
factor III: S4: cat. 4 
cat. 7 
8A 

































Men zou kunnen stellen dat het probleem van segmentbreedte en 
reactielengte niet zo elegant is opgelost, omdat de correcties 
ná elkaar plaatsvinden. 
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Een meer elegante oplossing zou zijn, om de marginalen 0 te 
maken en te standaardiseren, analoog aan de vanantie-analyse: 
(x
rt - *> = (*г - *> + C\ - ** + (xrk - *r - \ + *' 
In ons voorbeeld wordt de gecorrigeerde score aldus verkregen : 





Het nadeel van deze oplossing is dat gecorrigeerd wordt voor een 
empirische segmentbreedte i.p.v. voor een theoretische segment­
breedte, die gedefinieerd wordt door het theoretisch aantal 
categoriële elementen per segment. 
9. In dit geheel past ook het begrip "social access" (Flanders, I960; 
door Van Bergeijk (1971) vertaald als "sociale speelruimte" (vgl. 
ook Veenman, 1975, 2Θ). Sociale speelruimte maakt initiatief ge­
drag van LL,mogelijk, zodat in deze studie (Wylderbeek!) de 
TOTGROCO structuur gekozen is. 
10. Wij gebruiken deze bizarre afkortingen om ons te distantiëren van 
de verschillende systemen, die in het onderwijs gangbaar zijn 
(zoals bv. Jena-plan onderwijs, natuurlijke methode, Freinet-
onderwijs etc, aangezien deze systemen bij de plaatselijke "in-
vulling" een zeer variërende inhoud kunnen krijgen. 
11. Homogeniteit vs. heterogeniteit van de onderuijssetting 
Homogeniteit resp. heterogeniteit heeft betrekking op de afstem-
ming van de taakstructuur binnen het onderwijsleerproces op de 
organisatie van dat leerproces. 
In het "contingency model" van leiderschapseffectiviteit (Fied-
ler, 1964; 1978) behoort de taakstructuur weliswaar tot de "situ-
ational control", maar het betreft hier vnl. de moeilijkheids-
graad en de doorzichtigheid van de taak en bovendien wordt niet 
gesproken over de afstemming van deze taakstructuur op de andere 
= 1,0 + -0,3 + -0,2 
reactie- segment- interactie-effect 
lengte- breedte- = gecorrigeerde 
effect effect score 
(rij) (kolom) 
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facetten van de situatie. 
Mi] is weinig literatuur bekend m.b.t. deze afstemmingsproblema-
tiek binnen het onderwijs. Wel is in dat onderwijs reeds enige 
tijd (vgl. Kelly 1974 en 1975) sprake van een afstemming van 
treatmentvanabelen (waarin de taakstructuur) op de "aptitude" 
van leerlingen (A.T.I.) of van afstemming van het lestype (open-
gesloten) op het gedrag van de leerkracht (flexibiliteit: 
Flanders, Soar en Veenman) maar dit betreft niet de afstemming 
van de taakstructuur op de organisatie van het onderwijs. Toch 
is déze problematiek binnen de vernieuwing van het basisonder-
wijs momenteel het belangrijkste probleem (vgl. Doise, 1980). 
Enerzijds wil men doelstellingen realiseren op langere termijn 
(bv. basisvaardigheden van sociale interactie) anderzijds is 
men verplicht in verband met het vervolgonderwijs (en de eisen 
van de maatschappij in het algemeen) cognitieve leerdoelstel-
lingen op korte termijn te realiseren. Dit leidt tot spanningen 
(vgl. Neubauer, 1974). 
Het inbouwen van een proefwerk in een overigens progressieve 
organisatie van het onderwijsleerproces (vgl. Jenaplan-systeem) 
is het scheppen van een heterogene setting. Deze combinatie is 
aan discussie onderhevig, is theoretisch denkbaar, maar heeft 
zich in de practijk van de onderwijsleersituatie nog onvoldoen-
de uitgekristalliseerd. Zulk een combinatie kan evenwel ook on-
gekende mogelijkheden hebben. 
Het omgekeerde komt in het huidige onderwijs ook vaak voor. 
Rondom een bestaande overwegend traditionele taakstructuur wordt 
een progressieve onderwijsleerorganisatie opgeroepen. Evenals in het 
voorgaande geval gebeurt dit onder de druk van de omstandigheden. 
In dit geval zijn de omstandigheden niet het vervolg-onderwijs 
of de maatschappij, maar het initiatiefgedrag van de leerlingen 
zelf. Dit initiatiefgedrag verstoort in veel gevallen de tradi-
tionele organisatie en men hoopt door het construeren van een 
progressieve organisatie dat initiatiefgedrag te kunnen legiti-
meren. Binnen het progressieve onderwijs zoekt men, geschrokken 
door slechte resultaten of doordat men slechts probleemkinderen 
aantrekt, die binnen het traditioneel onderwijs niet gedijen, 
naar taakstructuren die eerder passen bij een traditionele orga-
nisatiestructuur. Binnen het traditionele onderwijs zoekt men 
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naar een progressieve organisatie, die de bestaande taakstructuur 
kan legitimeren. Op deze wijze zal op den duur een nieuw even-
wicht ontstaan. Een belangrijk punt zal zijn, hoe harmonisch een 
zg. heterogeen klimaat gestalte zal krijgen. Een nog belangrijker 
punt zal zijn, hoe de leerkracht getraind kan worden in het 
werken in heterogene klimaten. Mr. Raskin, in het onderzoek van 
Lewin, Lippitt en White (1939), heeft aangetoond, dat inoefening 
van zulke klimaten nog geen garantie is voor het adequaat omgaan 
met dergelijke onderwijsleersituaties. 
12. Vergelijk de instructie van het Wylderbeekonderzoek "Rene is een 
nogal dominerend type"; Klaas heeft al de hele morgen zitten 
vervelen". 
13. Het begrip omgevingsvariabele heeft de volgende structuur: 
De setting van het onderwijsproces wordt gevormd door de 
- organisatiestructuur en de 
- taakstructuur van het onderwijsleerproces. 
Wanneer de taakstructuur is afgestemd op de organisatiestructuur 
spreken we van een homogene setting. Zo niet, dan is de setting 
heterogeen. 
Het onderwijs of vormingsklimaat wordt gevormd door de setting 
(organisatie + taakstructuur) èn de gedragssituatie (van de leer-
ling) . Wanneer de gedragssituatie past in de (homogene) setting 
spreken we van een homogeen klimaat. In het andere geval van een 
heterogeen klimaat. 
Deze definitie van klimaat wijkt af van de - overigens op zich 
niet duidelijke - definitie van klasseklimaat. 
Flanders (1965, 3) hanteert het begrip klimaat als "de houding 
van de leerlingen als groep ten opzichte van leerkracht en hun 
eigen klas". Veenman (1975, 125) die bovenstaande definitie be-
spreekt, definieert klimaat als: "de gemeenschappelijke attitudes 
ten aanzien van de leerkracht in de klas, die leerlingen ondanks 
individuele verschillen gemeen hebben". 
Onze definitie wijkt ook wat af van wat traditioneel onder 
"social climate" of "group atmosfere" (vgl. Lippitt en White, 
1943) wordt verstaan. Het gaat in deze studies vnl. om de leider-
schapsstijl, die bepalend is voor de "group-atmosfere", terwijl 
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het bi] ons gaat om o.a. het gedrag van de leerling (volgeling) 
dat bepalend zou kunnen zi]n voor het gedrag van de leerkracht. 
14. Door expliciet te vragen naar feiteli]kheden èn belevingen is het 
mogelijk dat respondenten een voorkeur geven aan een van beide 
bij het beschrijven van probleemsituaties. Het kan in verband 
met de relatie tussen structuur en inhoud interessant zijn om 
na te gaan in hoeverre cognitieve complexiteit als structurele 
maat samenhangt met de inhoudelijke aard van de gegenereerde 
constructen. 
15. Was in fase 2 van de Rep-test a.h.w. een differentiatieproces 
ingebouwd doordat uit de vergelijking van prikkels attributen 
werden gegenereerd, in fase 3 wordt een integratieproces nage-
bootst doordat telkens t.a.v. één prikkel(situatie) verschillende 
attributen ter beoordeling worden aangeboden. Zeker wanneer de 
attributen een bepaalde mate van tegenstrijdige informatie be-
vatten is het mogelijk dat complexe prikkels worden opgebouwd. 
Op deze wijze voldoet de Rep-test aan de voorwaarden die wij in 
7.5. gesteld hebben aan een algemene test voor perceptuele com-
plexiteit, temeer omdat in fase 3 tevens impliciet een articu-
latieproces plaatsvindt, doordat achtereenvolgens op hetzelfde 
attribuut verschillende situaties worden beoordeeld. 
16. Naar aanleiding van de suggestie m paragraaf 10.3. dat de P-G 
conditie binnen de situatiepositievanabele in beide condities 
van de setting een homogeen klimaat oproept, terwijl de G-P 
conditie een heterogeen onderwijsklimaat constitueert, zou de 
stelling te verdedigen zijn dat de scores in de P-G conditie meer 
'generaliseerbaar" zijn dan in de G-P conditie. De setting is een-
zinniger in de P-G conditie en zou op grond daarvan meer vanan-
tie kunnen verklaren. De personen weten beter waar ze aan toe zijn, 
terwijl in de G-P conditie niet duidelijk is of de persoon rea-
geert op de setting dan wel op de daarin heterogeen geneste situ-
atie. Kortom de klassieke generaliseerbaarheidscoëfficiënten 
(VR ) en (VR ) zijn groter in P-G dan in de G-P conditie. 
Onderstaande tabel geeft een overzicht van de schattingen van de 
vanantiecomponenten en de generaliseerbaarheidscoëfficiênten 
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voor het totaal, de G-P en P-G conditie m.b.t. de 7 gedragsseg-
menten. 
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Deze tabel laat duidelijk zien dat een substantieel deel van de 
oorspronkelijke pxs gedefinieerd moet worden als interactie tus­
sen situatiepositie (vgl.p) en setting (s), hetgeen neerkomt op 
een situationeel effect. Er blijft echter na aftrek van dit ef­
fect nog een hoge pxs component bestaan en dit geldt wisselend 
voor de diverse gedragssegmenten. Ofschoon niet duidelijk, is er 
een zekere tendens aanwezig (vgl. VR, .) dat generaliseerbaarheid 
(p) 
in de P-G conditie inderdaad groter is. 
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17. Gedachtig het woord van Finn (1974) . "In every case, it is cri-
tical that the variables of any set share a common conceptual 
meaning, in order for the multivanable results to be valid" 
(o.e. 4), hebben W13 voorzichtigheidshalve iedere afhankelijke 
variabele binnen een vormingsmodel apart getoetst. Het zou theo-
retisch te verdedigen zijn geweest dat de afhankelijke varia-
belen binnen ieder vormingsmodel een gemeenschappelijke betekenis 
hadden, maar wij achten de modellen nog niet zodanig ontwikkeld 
dat die gemeenschappelijke betekenis evident is. 
18. Bij de generaliseerbaarheidsstudies (vgl. hoofdstuk 4 en 6) is 
reeds gebleken dat V.R.. . als een uitdrukking van de intercor-
relaties tussen de "within-subject" variabelen relatief (t.o.v. 
V.R., . ) klein is. (s) 
Op grond hiervan kon reeds verondersteld worden, dat er geen 
sprake zou zijn van hoge correlaties en derhalve ook niet van 
enige systematiek in de correlaties. 
19. Het lijkt een teken van tegenspraak als in dit Peter Kamsonder-
zoek wordt gesteld, dat simplexen meer S7 gedrag zullen vertonen 
dan complexen. S7 gedrag is vergelijkbaar met C-gedrag in het 
Wylderbeekonderzoek. In het Wylderbeekonderzoek werd gesteld dat 
D.I.C.L (integratief simplexen) juist minder C-gedrag zouden ver-
tonen. Tegen deze verwachting in (vgl. hoofdstuk 9) waren de 
simplexen meer sociaal-integratief. Wij hebben deze uitslag 
trachten te verklaren door te verwijzen naar de interactie van 
D.I.C. met B.S.O. (behoefte aan orde en structuur). Men moet 
echter ook bedenken, dat in het Wylderbeekonderzoek geen PART-
COMPIN setting bestond. In de daar aanwezige meer impliciete 
TOTGROCO setting verwachten we het resultaat, zoals wij dat in 
het Wylderbeekonderzoek omschreven hadden. 
Zowel de resultaten in dat onderzoek als de toevoeging van de 
PARTCOMPIN setting hebben ons doen besluiten om in deze hypo-
thesen te formuleren, dat sociaal-mtegratief gedrag - zeker 
in een conservatieve onderwijssetting - gekoppeld is aan cog-
nitieve simpliciteit. 
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20. Dat de factor "metingen" een storende variabele is m.b.t. S7, 
kunnen we illustreren aan de hand van de hypothetisch gestelde 
interactie tussen D.D.C, en setting. 
Er bestaat nl. wel een significante interactie tussen D.D.C, χ 
setting χ meting. Univariate F = 3.44 (p^ .07 bij conservatieve 
toetsing). Dit betekent in concreto, dat bi] de 2e meting, wan­
neer wij sociaal-integratief gedrag procesmatig kunnen verwachten, 
de simplexen in P.C.P. meer sociaal-integratief zijn dan de com­
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Instruatie en inleiding (op moederband talenlaboratorium ingesproken) 
"Vandaag doet u mee aan een oefening waarin we willen nagaan hoe uw 
reacties zijn op situaties die zich binnen het onderwijs kunnen voor-
doen. Stelt u zich voor, u bent reeds een half jaar onderwijzer aan 
een gemengde school voor basisonderwijs. U staat hier in de zesde 
klas. U hebt een project opgezet, verdeeld over donderdag- en vrij-
dagmiddag. In dit project wilt u verschillende vakken integreren tot 
een groot geheel. Het centrale thema is de "milieuverontreiniging". 
Enkele dagen geleden hebt u samen met de kinderen werkgroepjes gefor-
meerd. Deze groepjes hebben elk een eigen taak. Zo zorgt bv. een 
groepje voor het verzamelen van materiaal met betrekking tot biologi-
sche gevolgen tot milieuverontreiniging. Een ander groepje heeft 
krantenknipsels verzameld over recente gebeurtenissen met betrekking 
tot dit onderwerp. 
Elk groepje heeft dus een eigen opdracht. Op deze wijze worden alle 
kinderen in meer of mindere mate bij het project betrokken. Met be-
hulp van het meegebrachte materiaal en uw eigen ideeën omtrent in-
houd en werkwijze van deze projectmiddagen wilt u een interessant 
geheel opbouwen. 
Zo dadelijk volgt een achttal situaties die betrekking hebben op het 
onderwijsgebeuren tijdens deze projectmiddagen. U moet proberen u zo 
goed mogelijk in deze situaties in te leven. Het moet voor u a.h.w. 
een echte momentopname zijn van het dagelijks klasgebeuren. 
U wordt dan ook verzocht uw reacties spontaan te geven zoals u dit in 
de werkelijke situatie ook zou doen. 
Dit is geen test en ieder antwoord is goed als het maar spontaan ge-
geven wordt. De reacties die u geeft, spreekt u hardop in de micro-
foon. 
Alvorens we met de eigenlijke situatie beginnen hoort u eerst een 
proefsituatie zodat u wat aan de werksituatie kunt wennen. 
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Hier volgt dus de proefsituatie. 
Bij het voorbereidingsgesprek zitten de kinderen reeds in groep-
jes bij elkaar. U geeft aan ieder groepje een onderwerp met de op-
dracht om te overleggen hoe men de taken onderling zal verdelen. Een 
van de groepjes is in levendig gesprek gewikkeld. Niet de milieuver-
ontreiniging is onderwerp van gesprek en ook niet de taakverdeling, 
maar de komische belevenissen van de dikke en de dunne op de t.v. van 
gisteravond. U zegt tegen dat groepje: 
Beschrijving van situaties : 
Situatie 1. GUUS: 
Het is donderdagmiddag twee uur. De leerlingen van uw klas zijn 
reeds in werkgroepjes bij elkaar gaan zitten om het meegebrachte 
materiaal te ordenen. Guus, een pientere jongen, die altijd erg 
graag naar school komt,is er niet. Dit vinden de leerlingen uit zijn 
groepje vervelend, omdat de bijdrage van Guus erg belangrijk is voor 
het geheel. Toevallig kijkt u door het raam naar buiten en ziet Guus 
in de verte aankomen. Even later komt hij de klas binnen. Hij blijft 
afwachtend staan en zegt niets. Als u hem vraagt waarom hij te laat 
is zegt hij : 
"Ik heb gevoetbald en toen heb ik de tijd vergeten". 
U zegt tegen Guus 
Situatie 2. Groepje A: 
Een van de groepjes is inmiddels klaargekomen met het ordenen van het 
materiaal. De andere groepjes nog niet. Van het groepje dat klaar is 
staan soimige leerlingen op en lopen wat rond. Ze gaan bij andere 
groepjes staan kijken. U merkt dat de andere groepjes dit vervelend 
vinden. U zegt dan tegen dit groepje : 
Situatie 3. KLAAS: 
Tijdens deze projectmiddag vertelt u de kinderen over de gevolgen van 
de verontreiniging van de Maas voor de recreatie, voor de tuinbouw 
enz. U hebt beloofd dat ze over dit verhaal een tekening mogen maken. 
Een van de leerlingen, Klaas, heeft al de hele middag zitten vervelen. 
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Hij was steeds met iets anders bezig. U hebt hem al enkele malen 
tot de orde geroepen en alhoewel Klaas een hekel heeft aan tekenen, 
kan hij nu blijkbaar niet langer wachten. Hij heeft reeds een stuk 
papier genomen en is al druk bezig. 
U zegt tegen Klaas : 
Situatie 4. TOON: 
De eerste projectmiddag is ten einde. De leerlingen hebben tot nu 
toe veel in groepen samengewerkt. Naast de vele groepsactiviteiten 
wilt u ook het individuele zelfstandige werk niet vergeten. Het gaat 
er namelijk om dat de leerlingen ook zelfstandig leren werken. Daar-
om luidt de opdracht voor het einde van deze middag: "Ieder maakt 
voor zichzelf een korte samenvatting van wat hier vanmiddag bespro-
ken is". U ziet echter dat Toon alles van zijn buurman overneemt. Hij 
schrijft letterlijk hetzelfde verhaal. 
U zegt tegen Toon" 
Situatie 5. Groepje B: 
Het is vrijdagmiddag, de leerlingen zitten in groepjes bij elkaar. 
Ze bekijken nogmaals de samenvatting die ze gemaakt hebben van de 
eerste projecüniddag. Op een gegeven ogenblik merkt u dat er onenig-
heid is in een van de groepjes. Het is niet duidelijk wat er aan de 
hand is. De ruzie laait zo hoog op dat de anderen er door afgeleid 
worden. U zegt tegen het groepje: 
Situatie 6. VICTOR: 
Tijdens de projectmiddag komen ook de biologische aspecten van de 
milieuverontreiniging aan bod. U vindt hier een goed aanknopings-
punt om de leerlingen hier iets meer te vertellen over de voortplan-
ting van zoogdieren en het effect van de milieuverontreiniging 
hierop. Annie, die veel moeite heeft gedaan hier materiaal over te 
verzamelen, vertelt hierover samen met u. U merkt dat Victor, het 
zoontje van de veearts, steeds iets wil zeggen. Als u hem ernaar 
vraagt, zegt hij op beledigende toon: "Annie weet er niets van, ik 
weet dat wel, ik heb het van mijn vader gehoord". 
U zegt tegen Victor : 
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Situatie 7. ELS: 
Op dit moment is ieder groepje bezig met een stukje tekst bedoeld als 
ingezonden stuk voor het plaatselijke dagblad. Els, een van de meest 
intelligente leerlingen is een opgewekt en vrolijk kind. De laatste 
weken reageert ze echter anders. Ze is al een paar keer zonder opgaaf 
van reden niet op school verschenen. Ook nu zit ze passief en staart 
dromerig voor zich uit. Ze heeft geen actieve inbreng in de groep. 
Als u haar vraagt waarom ze niet meedoet, antwoord Els geïrriteerd 
en enigszin stotterend: "Ik, ik dacht aan mijn verjaardagsfeestje 
morgen, dan ben ik nl. jarig". 
U zegt tegen Els : 
Situatie 8. RENE: 
Voor het einde van de middag hebt u samen met uw leerlingen een leuk 
rollenspel bedacht. Het onderwerp van dit spel is een rechtszaak. Een 
fabrikant nl. wordt beschuldigd van het ongeoorloofd lozen van ver-
ontreinigd afvalwater in een riviertje. In dit riviertje werd vaak 
gezwommen en gevist. De kwestie is nu wie welke rol zal spelen. René, 
een nogal dominerend type begint al direct de rollen te verdelen. Dit 
wekt nogal wrevel op bij de andere kinderen in uw klas. 





Bij het geven van onderwijs in projectvorm doen zich vaak specifieke 
problemen voor. Zonder de pretentie te hebben dat de hier beschreven 
probleemsituaties de belangrijkste zijn, komen ze naar onze mening 
toch vaak voor. Omdat ook u enige ervaring hebt met dit soort onder-
wijs en wij geïnteresseerd zijn in de aard van de probleemsituaties, 
zijn wij zo vrij om deze vragen aan u te stellen. 
Wij verzoeken u allereerst om u in te denken in de beschreven pro-
jectsfeer en de zes met name genoemde probleemsituaties. Naar aan-
leiding van de probleemsituaties stellen wij u op de volgende pagi-
na's vier vragen. Wij verzoeken u om de vier vragen in gestelde volg-
orde te beantwoorden. De vragen hebben geen verband met elkaar, maar 
het is belangrijk om iedere vraag zo onafhankelijk mogelijk te beant-
woorden. 
Als u de zes situaties met elkaar vergelijkt: 
- welke situatie vindt u dan het meest storend voor de voortgang 
van het onderwijs in de groep ? 
- welke situatie vindt u nog het minst storend ? 
- probeer de overige situaties in een volledige rangorde van meer 












x) s t o r e i 4 b 
x) Plaats in deze hokjes de namen van de probleemsituaties in volg­
orde van meest naar minst 'storend'. 
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Als u de zes situaties met elkaar vergelijkt: 
- welke situatie vindt u dan voor u persoonlijk het meest pro­
blematisch in die zin dat de situatie u onzeker maakt, dat u er 
persoonlijk geen raad mee weet. 
- welke situatie heeft dat nog het minste. 
- probeer de overige situaties in een volledige rangorde van meer 



















x) Plaats in deze hokjes de namen van de probleemsituaties in volg­
orde van meest naar minst 'problematisch'. 
Als u de zes situaties met elkaar vergelijkt: 
- welke situatie vindt u dan het meest bedreigend in die zin dat u 
voelt dat uw positie als verantwoordelijk leider van het project 
wordt aangetast ? 
- welke situatie heeft dat bedreigende karakter nog het minst ? 
- probeer de overige situaties in een volledige rangorde van meer 














Als u de zes situaties met elkaar vergelijkt: 
- welke situatie vindt u dan het meest intrigerend in die zin dat d 
situatie u nieuwsgierig maakt, dat u er meer informatie over wilt 
hebben en dat u het probleem met het kind zelf - direct of na af­
loop van de les - zou willen bespreken. 
- welke situatie is in dat opzicht het minst intrigerend. 
- probeer de overige situaties in een volledige rangorde van meer 
naar minder intrigerend te plaatsen. 
1 2 3 4 5 6 
meest in­
trigerend 




x) Plaats in deze hokjes de namen van de probleemsituaties in volg­
orde van meest naar minst 'intrigerend'. 
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Bijlage 3 
Wylderheekonderzoek (Deel II.2) 
Opinie lijst 
U hebt een lijst gekregen met allerlei uitspraken. 
De bedoeling is dat u over iedere uitspraak uw persoonlijke mening 
geeft. 
Richtlijnen 1. 
In het eerste deel van de lijst staan telkens twee uitspraken bij el-
kaar, uitspraak A en uitspraak B. 
Nu gaat het hierbij om het volgende: stelt u zich voor dat u als leer-
kracht een keuze moet maken tussen uitspraak A en uitspraak B, aan 
welke uitspraak geeft u dan de voorkeur ? De ene keer vindt u het 
misschien gemakkelijk om eem keuze te maken, de andere keer vindt u 
het misschien bijna onmogelijk. Wilt u ook in het laatste geval aan-
geven welke uitspraak uw voorkeur krijgt. 
Richtlijnen 2. 
Het is de bedoeling dat u bij alle uitspraken op de lijst (dus ook 
bij de uitspraken die uw voorkeur niet gekregen hebben) aangeeft in 
hoeverre u het er mee eens of oneens bent. Met sommige uitspraken 
zult u het misschien zeer eens zijn, met andere bent u het misschien 
zeer oneens. Geef uw antwoord op het antwoordformulier volgens de 
aanwijzingen die hierna volgen. 
Probeer zo snel mogelijk te werken zonder lang stil te staan bij een 
of andere uitspraak. Geef uw eerste indruk weer. 
Gebruik van het antwoordformulier: Zet een cirkel rond de antwoord-
categorie die het beste weergeeft 
in welke mate u het eens of oneens 
bent met de uitspraak. De betekenis 
van de antwoordcategorieën is als 
volgt : 
ja ; = zeer mee eens 
ja = tamelijk mee eens nee ? = een beetje mee oneens 
ja ? = een beetje mee eens nee = tamelijk mee oneens 
nee I = zeer mee oneens 
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N.B. Let erop dat het nummer waarmee u bezig bent op het antwoord­
formulier hetzelfde is als het nummer van de uitspraak die u 
beoordelen wilt. 
— De leerkrachten konden hun reactie geven op een apart antwoord­
formulier. 
1. A Een goede leerkracht laat het initiatief aan de leerlingen 
zelf over. 
В Een goede leerkracht weet dat de leerlingen tot denken ge­
dwongen moeten worden. 
2. A Het is de taak van de leerkracht de leerlingen te leren hun ge­
voelens te beheersen. 
В De leerkracht moet de leerlingen leren hun gevoelens te uiten. 
3. A De leerkracht moet een zekere afstand bewaren tussen hemzelf en 
de leerlingen. 
В De leerkracht moet proberen op voet van gelijkheid om te gaan 
met zijn leerlingen. 
4. A Een van de belangrijkste taken van de leerkracht is de leer­
lingen helpen bij het oplossen van hun persoonlijke problemen. 
В Een van de belangrijkste taken van de leerkracht is de leer­
lingen de noodzakelijke kennis bijbrengen. 
5. A De leerkracht moet tot in de detail bepalen wat de leerlingen 
moeten doen, zodat zij weten waar zij aan toe zijn. 
В De leerkracht moet in algemene lijnen aangeven wat de leer­
lingen moeten doen, zodat zij uit verschillende mogelijkheden 
kunnen kiezen. 
6. A Wanneer een leerling in conflikt raakt met de regels van de 
school, moet de leerkracht allereerst proberen de motieven van 
de leerling te begrijpen. 
В Wanneer een leerling in conflikt raakt met de regels van de 
school, moet de leerkracht vermijden een discussie aan te gaan 
met de leerling. 
7. A De leerkracht moet er zorg voor dragen dat de leerlingen zich 
de geldende waarden en nonnen eigen maakt. 
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В De leerkracht moet er zorg voor dragen dat de leerlingen waar­
den en normen critisch leren evalueren. 
8. A De leerkracht neemt nu eenmaal de verantwoordelijkheid voor het 
doen en laten van de leerlingen in de klas. 
В De leerlingen zelf zijn verantwoordelijk voor wat ze doen; de 
leerkracht hoeft alleen maar hulp te geven, wanneer de leer­
lingen daarom vragen. 
9. A Bij het vaststellen van wat er in de klas gedaan moet worden, 
moet de leerkracht zoveel mogelijk uitgaan van de behoefte en 
wensen van de leerlingen. 
В Het is de taak van de leerkracht en niet van de leerlingen om 
uit te maken wat er in de klas gedaan moet worden. 
10. A De leerkracht moet bij de leerlingen de gewoonte aankweken de 
dingen die nu eenmaal noodzakelijk zijn goed te doen. 
В De leerkracht moet de leerlingen duidelijk maken dat het er om 
gaat, dat zij echt gemotiveerd zijn bij de dingen die zij doen. 
11. A De leerkracht moet de leerlingen leren zich een duidelijke posi­
tie te midden van de andere te verwerven (zodat ze zich kunnen 
handhaven). 
В De leerkracht moet de leerlingen leren bij de oplossingen van 
problemen samen te werken met anderen. 
12. A Het is de taak van de leerkracht de leerlingen aan te leren zelf 
problemen te signaleren en wegen te zoeken ter oplossing. 
В Het is de taak van de leerkracht de leerlingen te leren om wel­
omschreven problemen met behulp van geleerde methoden op te 
lossen. 
13. Het is een grote steun voor mij, wanneer mij duidelijk wordt 
gezegd wat ik wel en wat ik niet moet doen. 
14. Het is een onmogelijke opgave voor de leerkracht om ieder kind 
in de klas zichzelf te laten zijn, zonder dat dit storend in­
werkt op de groep als geheel. 
15. Ik probeer soms liever met gelijke munt te betalen dan te ver­
geven en te vergeten. 
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16. Ik vind het onprettig als dingen die staan te gebeuren, onzeker 
en niet te voorspellen zijn. 
17. Ik word woedend als iemand koppig weigert toe te geven dat hij 
ongelijk heeft. 
18. Ik houd ervan om af en toe in het wilde weg te kletsen. 
19. Ik vind dat een geregeld leven met vaste uren enz. past bij mijn 
persoon. 
20. Daar de menselijke natuur nu eenmaal zo is, zal ruzie altijd 
blijven bestaan. 
21. Ik heb nooit met opzet iets gezegd waardoor de gevoelens van een 
ander werden gekwetst. 
22. Het allerergste dat men mij kan aandoen is, dat men mij in mijn 
eer aantast. 
23. Ik houd ervan mijn leven zo in te richten dat het soepel ver-
loopt met weinig verandering in mijn plannen. 
24. De politie kan tegen misdadigers niet hardhandig genoeg optreden. 
25. Ik kom graag binnen in een ruimte waar alles zijn plaats heeft 
en alles op zijn plaats is. 
26. Als ik me erger, houd ik dat meestal voor me. 
27. Leerlingen van een basisschool zijn nog te jong om zelf be-
slissingen te kunnen nemen. 
28. Gevoel voor orde en systematiek vind ik een heel wat waardevoller 
menselijke trek, dat de neiging om telkens met nieuwe zaken te 
experimenteren. 
29. Als ik een bioscoop binnen zou kunnen komen zonder te betalen 
en ik er zeker van was dat niemand mij zou zien, zou ik het 
waarschijnlijk doen. 
30. Veel leerkrachten die van plan zijn om hun klas met zachte hand 
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te leiden, redden het in de practijk niet. 
32. Als alles goed gaat vind ik niet dat je naar verandering moet 
streven. 
32. Gehoorzaamheid en respect voor zijn leraren zijn de belangrijk-
ste deugden die een schoolkind kan leren. 
33. Wanneer de grenzen tussen het heilige en profane vervagen, ver-
liest de mens zijn houvast in het leven. 
34. Ik heb wel eens van iemand geprofiteerd. 
35. In de grond van hun hart verlangen kinderen naar een kordate 
leiding door volwassenen. 
36. Een goed studieprograima vind ik een programma waarin alles 
precies is voorgeschreven, zodat je precies weet waar je aan 
toe bent. 
37. Orde kunnen houden is een van de belangrijkste eisen die men 
moet kunnen stellen aan een leerkracht. 
38. Ik voel me niet erg op mijn gemak wanneer ik geconfronteerd 
wordt met een situatie die ik nooit eerder heb meegemaakt. 
39. Een kind moet leren de positie van de leerkracht als zodanig te 
respecteren. 
40. Er zijn tijden geweest dat ik zin had in opstand te komen tegen 
bepaalde gezagsdragers, ook al wist ik dat ze gelijk hadden. 
41. Ik zou willen dat er zeer duidelijke nonnen zouden bestaan voor 
wat goed en kwaad is. 
42. Ik houd er niet van aan een probleem te werken, ten zij het 
mogelijk is om met een duidelijk en afdoend antwoord voor de 
dag te komen. 
43. Experimenteren met nieuwe methodieken en opvoedingsstijlen 
verhoogt de momenteel toch al aanwezige onrust bij kinderen. 
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44. Ik vind het plezierig om in het middelpunt van de belangstel-
ling te staan. 
45. Het te sterk beklemtonen van verzachtende omstandigheden bij 
het beoordelen van misdaden, zou het inzicht in wat goed en 
kwaad is kunnen vertroebelen. 
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Deel III: INSTRUCTIES (geprogrammeerd op band) m.b.t. perceptie 
van de leerlingen in 6 probleemsituaties. 
"Voorafgaande door een inleiding hoort u zo dadelijk zes onderwijs-
situaties. Bij elke situatie worden een aantal opdrachten verstrekt. 
Deze opdrachten luiden als volgt: 
OPDRACHT 1. 
Luister heel goed naar de situatie. Stel ze u werkelijk voor. 
Tracht u een indruk te vormen van de leerling, die in de situatie 
wordt beschreven. U probeert met andere woorden antwoord te geven 
op de vraag: wat voor een type kind is dit; wat voor iemand is dit ? 
De indruk die u zich van dit kind gemaakt hebt, tracht u nu met be-
hulp van een 14-tal persoonskenmerken weer te geven. 
Hoe doet u dit ? 
Wel als volgt ! 
Bij elke situatie worden 14 persoonskenmerken opgesomd. Achter elk 
kenmerk staan een 7-tal antwoordmogelijkheden, genummerd van +3 tot 
-3. 
Van de leerling waarvan u zich een indruk gevormd hebt, geeft u op 
elk persoonskenmerk aan, in hoeverre de leerling volgens u het ge-
noemde kenmerk bezit. 
U doet dit door het desbetreffende cijfertje achter het kenmerk te 
omcirkelen. 
De betekenis van de cijfertjes is als volgt: 
+3 betekent dat de leerling het kenmerk beslist wel bezit 
+2 " " wél bezit 
+1 " " eigenlijk wel bezit 
0 " " noch wel, noch niet bezit 
-1 " " eigenlijk niet bezit 
-2 " " niet bezit 
-3 " " beslist niet bezit 
Een voorbeeld: 
Ik heb mij een indruk gevormd van Jan. Deze indruk geef ik nu net 
behulp van het persoonskenmerk: INTELLIGENT weer. Ik krijg dan: 
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IK VIND JAN: INTELLIGENT +3 +2 +1 O -1 -2 -3 
Wanneer u vindt dat Jan beslist wel intelligent is, dan zet u het 
cirkeltje rond het cijfer +3, dus zo: 
INTELLIGENT (+3) + 2 + 1 0 - 1 - 2 -3 
Vindt u Jan daarentegen beslist niet intelligent, dan komt het 
cirkeltje rond het cijfer -3, dus zo: 
INTELLIGENT +3 +2 +1 0 -1 -2 (-3) 
Zo kunt u ook de cijfertjes +2, +1, 0, -1, -2 omcirkelen, al naarge-
lang u vindt dat hun betekenis van toepassing is op de leerling. 
Op deze wijze kunt u uw indruk van de desbetreffende leerling met 
behulp van de 14 kenmerken weergeven. 
OPDRACHT 2. (schriftelijke registratieprocedure; gedrag) 
Bij drie situaties wordt gevraagd uw indruk van de leerling, nadat 
u deze op de 14 kenmerken hebt weergegeven, ook in een paar zinnen 
letterlijk op papier te zetten. 
Bij welke situatie dit moet gebeuren zal duidelijk worden aangegeven. 
(opm. dit is bij situatie: Guus, Toon en Els). 
Kort samengevat: 
- U hoort zes onderwijssituaties. U vormt zich een beeld van de leer-
ling in elke situatie door antwoord te geven op de vraag: wat voor 
iemand is dit ? 
Deze indruk geeft u weer met behulp van de voorgegeven persoonsken-
merken. 
U krijgt hier twee minuten tijd voor '. 
- in drie situaties schrijft u tevens uw indruk letterlijk op '. 
U krijgt hier drie minuten tijd voor. 
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VOORBEELD TER BEPALING VAN DE PERCEPTUELE COMPLEXITEIT 
(situatie 1 - Guus) 



































































































+3: beslist wel 
+2: wél 
+1 : eigenlijk wel 
0: noch niet, noch wel 
-1 : eigenlijk niet 
-2: niet 
-3: beslist niet 
MIJN INDRUK VAN GUUS ! 
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Deel IV: INSTRUCTIES (eveneens geprogramneerd op band) m.b.t. 
pedagogische indeaalhouding (rolopv.) algemeen en in 
4 probleemsituaties. 
De vraag die u nu gesteld wordt, is de volgende: 
welke houding behoort de onderwijzer tegenover de leerlingen aan 
te nemen ? 
Om dit na te gaan worden u twintig adjectieven voorgelegd. Deze ad-
jectieven kunnen gebruikt worden als omschrijving van de houding van 
de onderwijzer. Van soimige adjectieven zult u misschien zeggen: 
"Nee, een dergelijke houding hoort hij beslist niet aan te nemen". 
Van andere zegt u misschien: "Ja, een dergelijke houding moet hij 
beslist wel aannemen". 
Bij elk adjectief staan aan aantal antwoord-categorieën. Het is de 
bedoeling dat u een cirkel zet rond het nummer van de antwoordcate-
gorie, welke het best uw mening weergeeft. 
+3: Deze houding hoort de onderwijzer beslist wel aan te nemen; 
+2: deze houding hoort hij wel aan te nemen; 
+ 1 : eigenlijk wel; 
0 : noch niet, noch wel; 
-1 : eigenlijk niet; 
-2: niet; 
-3: beslist niet; 
Denk om het volgende 
1. Het gaat om de houding die de onderwij zer hoort of zou moeten 
aannemen ; 
2. er zijn geen goede of foute antwoorden, het beste antwoord is 
daarom uw persoonlijke mening; 
3. omcirkel slechts één nummer bij elke uitspraak en niet meer. 
U hebt hiervoor 2 minuten de tijd ! 
Deze instractie gold voor de meting van de rolopvatting van de leer-
kracht in het algemeen, hierna volgde de meting van de rolopvatting 
in elke situatie apart. Hierbij was de instructie: 
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De werkwijze in dit onderdeel is hetzelfde als in het vorige. Ook 
hier gaat het om de houding die de onderwijzer tegenover de leer-
lingen hoort aan te nemen. 
Er is echter een belangrijk verschil: nu gaat het om de houding die 
de onderwijzer IN BEPAALDE SITUATIES, TEGENOVER BEPAALDE LEERLINGEN 
moet aannemen. Deze situaties bent u al eerder tegengekomen; ze zijn 
u dus niet onbekend. Zo dadelijk worden u die situaties weer voorge-
legd, daarna volgen dezelfde adjectieven welke u zo juist ook bekeken 
hebt. De bedoeling is dat u, door middel van de antwoordcategorieën 
welke u zo juist ook gebruikt hebt, aangeeft hoe de houding van de 
onderwijzer in elk van die situaties behoort te zijn. 
Voor elke situatie krijgt u drie minuten tijd 1 
-Het antwoordfomulier waarop de gebruikte adjectieven stonden zag er 






















































































































































: eigenlijk wel 
: noch wel, noch niet 
: eigenlijk niet 
: niet 







Sexe χ b 
Sexe χ ι 
Sexe χ (bx i ) 
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« ρ < -05 
* p< .10 
? ρ < . 20 
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Bijlage 9.2. 





Sexe χ b 
Sexe χ ι 























(BSOxOpa) χ (bxi) 
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Sexe χ b 
Sexe χ i 




























































































Bij lage 9.4. 
ΈΞΙ 
c





Sexe χ b 
Sexe χ ι 











































































Bij lage 9.5. 
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Sexe χ Ь 
Sexe χ ι 

















































































Sexe χ b 
Sexe χ i 














































































Sexe χ i 
DIC 



























Sexe χ St 





































































































































Sexe χ ST 
Sexe χ b 
Sexe χ ST xb 
ADC 
ADC X ST 
ADC χ b 
ADC χ (STxb) 
AAC 
AAC X ST 
AAC X b 
AAC X (STxb) 
(ADC X AAC) 
(ADC X AAC)x ST 
(ADC X AAC)x b 


































































Stelt u zich nu voor dat u al een 
tijdje hospitcert in de zesde klas 
van een gewone doorsnee basisschool 
De onderwijzer in die klas - uw 
mentor - kan vandaag door familie-
omstandigheden niet aanwezig zijn 
en hij heeft u gevraagd om hem 
voor deze ene heer te willen ver-
vangen. 
U kent de onderwijzer als een 
stipt iemand, die erg gemotiveerd 
les geeft en houdt van een orde-
lijke gang van zaken in zijn klas. 
Hij verwacht van u eigenlijk het-
zelfde en hij is er intussen 
van overtuigd dat u aan die ver-
wachtingen beantwoordt (hij durft 
u derhalve ook met een gerust 
hart te vragen om hem te ver-
vangen) . 
Toch blijft hij een beetje be- In de voorbereidingsfase hebt u 
zorgd en hij heeft u voor deze samen met de leerlingen over de 
middag precíese instructies gegeven.opzet gepraat. In overleg met de 
Hij heeft u gezegd welke lessen ge- leerlingen is het programma samen-
geven moeten worden en hoe die les- gesteld. De leerlingen zelf heb-
sen gegeven moeten worden. ben werkgroepjes geformeerd. Elk 
groepje heeft zijn eigen taak en 
ook de eigen verantwoordelijkheid 
voor de uitvoering van die taak. 
Ondenjijsorganisatie: 
TOTALISEREND 
Stelt u zich nu voor dat u al een 
tijdje hospitcert op een basis-
.school. U hebt van het hoofd van 
de school - uw mentor - de gele-
genheid gekregen om geheel zelf-
standig gedurende één middag in 
de week experimenteel te werken 
met een zesde klas. 
U wilt nu voor deze middag een 
project opzetten dat verschillen-
de vakken integreert tot één ge-
heel, een vorm van totaliteit-






Begonnen zal moeten worden met een 
rekenles. Na de pauze volgt de 
biologieles waarin u uitlegt wat 
zoogdieren zijn. En 's-middags 
start u weer met het geven van 
een proefwerk biologie, hetgeen 
aansluit bij de les die u 's-mor-




Zo zorgt een groepje bv. voor het 
verzamelen van materiaal m.b.t. 
de biologische gevolgen van water-
verontreiniging. Een ander groepje 
maakt een plakboek met foto's 
m.b.t. kwestie Kalkar. Een derde 
groepje maakt een stukje voor de 
krant. 
U verwacht verder geen moeilijk- Op deze wijze zijn de leerlingen 
heden omdat het lesprogramma u heel direct bij het project be-
wel ligt en ook omdat de leer- trokken. De leerlingen zijn erg 
lingen in het algemeen gewend zijn gemotiveerd. U hoopt op een 
om te doen wat de onderwijzer ter interessante middag. 
plaatse beslist. 
Een beetje gespannen bent u toch 
wel, omdat het de eerste keer is 
dat u helemaal alleen het les-
programma verzorgt. 
Het is intussen alweer twee uur 
in de middag. 
De bel gaat en de leerlingen 
komen netjes in de rij naar bin-
nen. Ze gaan twee aan twee in de 
banken zitten en het valt u nu pas 
op, hoe ongezellig het lokaal is 
(maar u doet er niks aan). U staat 
voor de lessenaar en wacht gedul-
dig tot iedereen klaar is om te 
luisteren. 
Een beetje zenuwachtig bent u 
wel, want het is de eerste keer 
dat u zoiets onderneemt. 
Het is donderdagmiddag twee uur. 
U hebt zojuist een paar affiches 
over milieuverontreiniging op de 
wat kale muren van het klaslokaal 
geplakt. U hebt het meubilair in 
de klas zo geplaatst dat de ver-
schillende groepen hun eigen 
hoekje hebben. De lessenaar hebt 
u maar op de gang gezet. De kin-
deren stromen binnen en gaan in 






Er hangt een wat gespannen sfeer 
want niemand weet precies wat er 
gaat gebeuren. 
Dan zegt u plotseling: neem potlood 
en papier en schrijf op. U dicteert 
een aantal vragen over biologie. 
Elk kind gaat ieder voor zich aan 
het werk. 
U staat nog steeds vóór de lesse-




Er heerst een gezellige - rumoe-
rige sfeer en het is vermakelijk 
om te zien wat de kinderen allemaal 
meegebracht hebben. 
U praat nog even over het doel 
van de middag en over de werk-
zaamheden in de verschillende 
groepjes. 
Gretig begint men samen te werken. 
U loopt rond door de klas. 
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Gedragssituatie Guus (te laat komen) 
PARTCOMPIN TOTGROCO 
Het valt u op dat er een lege U wordt ineens aangeklampt door 
plaats is. Guus is er niet. Hij een groepje in de hoek. "Oh Guus 
heeft zich ook niet afgemeld van- is er niet en nu kunnen we niet 
morgen. Hij weet toch dat hij naar verder, want hij zou de meeste 
school behoort te komen en op tijd. foto's meebrengen voor het plak­
boek, kwam die nou maar". 
De onderwijzer in de klas is wat U vindt het zelf erg vervelend 
dat betreft zeer stipt. dat Guus er ni niet is, want al­
leen door de medewerking van ie­
dereen kan zo'η middag slagen. 
U staat een beetje verbaasd, Guus is toch altijd een gemotiveerde 
jongen geweest. 
Vanmorgen was hij het eerst klaar Hij was een van de meest actieve 
met rekenen en het meest oplet- mensen in de voorbereidingsfase. 
tend tijdens de biologieles. 
Hij heeft u toen verteld dat hij graag naar school kwam. 
Na een tijdje kijkt u toevallig door het raam naar buiten en ziet in 
de verte Guus aankomen: op zijn dooie gemak; zijn handen in zijn zak­
ken; hoofd omlaag; trappend tegen steentjes. Eindelijk komt hij de 
klas binnen; een half uur te laat. 
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Gedragssituatie Paul (afkijken) 
PARTCOMPIN 
Al een tijdje let u speciaal op 
Paul. Hij zit constant schichtig 
naar het blaadje van zijn buur­
man te kijken. Hij weet heel goed 
dat afkijken verboden is. 
Een de onderwijzer heeft u op het 
hart gedrukt heel goed op fraude 
te letten. 
TOTGROCO 
Ja, we hebben een probleem. Wij 
willen een stukje maken voor de 
krant en wij hebben afgesproken 
dat eerst ieder voor zich een 
opstel schrijft over milieuver­
ontreiniging. Daarna gaan we die 
opstellen vergelijken en samen 
een stuk voor de krant maken. 
Maar Paul hier, die doet zo gek, 
die zit steeds maar af te kijken 
bij Kitty. 
U vindt het zelf ook vervelend, 
wat Paul doet, want alleen door 
de medewerking van iedereen kan 
zo'η middag slagen. 
U bent ook wel een beetje verwonderd, want u kent Paul als een heel 
zelfstandig jongetje, een pienter ventje, die best weet wat ie wil. 
Vanmorgen nog had hij helemaal op 
eigen houtje een aantal sommen 
extra gemaakt en tijdens de biolo­
gieles een eigen ervaring verteld. 
Hij was't die in de voorberei­
dingsfase dit idee naar voren 
gebracht had. 
U kijkt nog eens in de richting van Paul en u ziet hem weer in de 
richting van zijn buurman/vrouw loeren. 
Bijlage 10.2. 
• * » " ' • " - · " · 
Metingen (mj - n^) 
Setting (P R С - Τ G С) 
Situatie (Sit.pos.xSetting) 





(M vs. V) 
χ Setting 
x Situatie 
χ Setting χ Situatie 
Geogr. afkomst (ST - PL) 
Geogr. afkomst χ Setting 






















































































































































































































































































































































































































** = ρ < .05 
* = p < .10 
? = p < .20 

CURRICULUM VITAE 
René Lamberigts werd geboren te Hunsel (L.) op 17 oktober 1933. Na 
het behalen van zijn gymnasium A diploma te Rolduc studeerde hij 
achtereenvolgens filosofie en theologie resp. in Rolduc en Roermond. 
In 1958 begon hij met de studie psychologie aan de K.U. te Nijmegen. 
Na het candidaatsexamen in 1960 studeerde hij tevens sociologie. 
In 1962 was hij student-assistent bij prof.Rutten. In 1963 was hij 
betrokken bij research-werkzaamheden t.b.v. de Staatsmijnen in 
Limburg op het gebied van "veilig werken ondergronds" en "het toe-
komstperspectief van technische vakscholieren bij de Staatsmijnen". 
In 1964 slaagde hij cum laude voor het doctoraal-examen Sociale-
en Bedrijfspsychologie (prof.Rutten). 
In 1964 volgde een benoeming tot instituutspsycholoog in Huize 
St. Anna, een inrichting voor zwakzinnige meisjes en vrouwen te 
Heel CL.)· In 1965 werd deze werkkring ingeruild voor een benoeming 
bij de afdeling sociale psychologie van de K.U. te Nijmegen. 
Hij werd daar belast met het geven van onderwijs in de sociale 
psychologie aan hoofdrichtingsstudenten en het geven van inlei-
dingen in de sociale psychologie voor niet-psychologiestudenten 
en het coördineren van seminars, gegeven door externe docenten. 
Hij was tevens gedurende enige jaren als docent psychologie ver-
bonden aan de Katholieke Theologische Hogeschool te Utrecht en lid 
van de werkgroep "Samenwerking van Man en Vrouw in de Kerk". 
Naar aanleiding van het geven van cursussen in sociale vaardig-
heden en diverse voimingscentra aan onder meer aspirant-onder-
wijzers is dit proefschrift ontstaan. Van de daaruit resulterende 
researchactiviteit geeft dit proefschrift gedeeltelijk verslag. 
Het onderzoek zal worden voortgezet en uitgebreid binnen het kern-




1. Spontaan pedagogisch gedrag in pedagogisch moeilijke situa-
ties is meer een gevolg van het voorafgaande gedrag van het 
kind dan van de pedagogische intentie van de opvoeder. 
2. De in de literatuur vaak geformuleerde empirische twee-di-
mensionaliteit van inter-menselijk gedrag berust waarschijn-
lijk op een methodologische kunstmatigheid bij het verwerken 
van beoordelingsdata. 
3. Het feit dat personalisten de "p" factor benadrukken en de 
situationisten de "s" factor is niet zozeer een theoretische 
stellingname als wel het gevolg van de gekozen onderzoeks-
methode. 
4. Externe en interne validiteit van veel experimenteel onder-
zoek zou aan waarde winnen als de condities, waarin het ge-
drag van personen bestudeerd wordt, eerst aan een optimali-
seringsstudie zouden worden onderworpen. 
5. De combinatie van symbolisch interactionisrae en cognitieve 
theorie geeft de sociale psychologie een vruchtbaar uit-
gangspunt voor de bestudering van sociale interactiepro-
cessen. 
6. Het aantal aspirant-onderwijzers in de betekenis van "de-
genen die het willen worden", neemt af. Het aantal aspirant-
onderwijzers in de betekenis die "van Dale" aan het woord 
aspirant geeft, is helaas te groot. 
van Dale: Groot Woordenboek 
der Nederlandse Taal 
Nijhoff, Den Haag, 1976, 193. 
7. Logopedie (ver)dient een interdisciplinaire studierichting 
aan de universiteit te worden. 

8. Nadat een socioloog de uitbundige contouren van ons onder-
wijsbestel heeft vastgesteld en terwijl een econoom bezig 
is om dat bestel tot een geraamte te reduceren, zal het 
ministerie van Onderwijs en Wetenschappen in de toekomst 
behoefte hebben aan deskundigen die een realistisch bestel 
vlees en bloed kunnen geven. 
9. De uitspraak dat de "interactie tussen kinderen, welke uit 
eenzelfde kansarm milieu komen, hen op hetzelfde niveau 
brengt als dat van de kinderen uit het meer bevoordeelde 
milieu" is te algemeen om te kunnen concluderen dat op die 
grond het gebrek aan logische operaties geen serieuze han-
dicap zou zijn. 
Doise, W.: Onderzoek naar effecten 
van sociale interactie op de cogni-
tieve ontwikkeling van kinderen. 
Pedagogi-schen Studiën 1980, 57, 59. 
10. Wanneer op alle basisscholen in Nederland het zg. flexibel 
onderwijssysteem zal zijn ingevoerd ter legitimering van de 
bestaande onrust, dan zullen de Nederlandse kinderen een 
kansarme groep vormen in Europees verband. 
11. Sinds het maken van een proefschrift meer een beroepsbezig-
heid is geworden dan een loutere studieaangelegenheid, be-
horen de gemaakte extra kosten in het kader van de inkom-
stenbelasting eerder opgegeven te kunnen worden bij de post 
"aftrekbare kosten" (15c) dan bij de rubriek "buitengewone 
lasten" (44). -Deze uitspraak heeft betrekking op de moraal 
van de belasting en niet op de belastingmoraal.-
12. Onderzoek op grote schaal naar de "effectieve" leerkracht 
wordt steeds moeilijker bij een toenemend gebrek aan res-
pondenten. 
Nijmegen, 27 juni 1980 R.J.A.G. Lamberigts 
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